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Kiinnostukseni ongelmaperustaiseen oppimiseen sai alkunsa vuonna 
2002, jolloin ammatilliset opettajaopinnot suoritettuani katselin ope-
tuksen maailmaa uusin silmin.  Lopullisen kimmokkeen syvempään 
perehtymiseen aiheeseen sytyttivät minussa kuitenkin Sari ja Esa 
Poikelan johdolla toteutetut ongelmaperustaisen oppimisen PD-
opinnot vuosina 2002-2005.  Minulla on ollut onni työskennellä 
oman tutkimusaiheeni ehdottomien asiantuntijoiden ohjauksessa sii-
tä lähtien. Haluankin kiittää sydämellisesti ohjaajaani dosentti Sari 
Poikelaa hänen erittäin asiantuntevasta ja yleensä lempeästä, mutta 
tarvittaessa tiukastakin, ohjausotteestaan.  Professori Esa Poikelaa 
kiitän hänen rakentavista kommenteistaan ja ajatteluani eteenpäin 
vieneistä ohjauskeskusteluista.  
Väitöskirjani esitarkastajaa ja vastaväittäjääni, dosentti Seija 
Mahlamäki-Kultasta Tampereen yliopistosta kiitän monipuolisista, 
täsmällisistä ja työtä kehittävistä kommenteista.  Väitöskirjani toista 
esitarkastajaa, kasvatustieteiden professori Sanna Järvelää Oulun yli-
opistosta, kiitän hänen esittämistään täsmennyksistä teorian kehitte-
lyyn ja ajankohtaista alan tutkimusta koskevista ohjeistaan.  Molem-
mille esitarkastajille olen kiitollinen heidän erittäin kannustavasta ja 
väitöskirjatutkimukseni teoreettista tasoa kohottaneesta palauttees-
taan.  
Lämpimät kiitokset haluan esittää tutkijakollegoilleni Pirjo 
Vuoskoskelle ja Timo Portimojärvelle, joiden kanssa käymäni monet 
keskustelut ja verkossa työstämämme yhteiset artikkeli- ja konfe-
renssipaperit sekä edistivät teoreettista ajatteluani että saivat minut 
käytännössä kokemaan yhteisöllisyyden voiman tiedonrakennuksessa 
ja yhteisen ymmärryksen muodostamisessa.  
Kiitokset kuuluvat myös työnantajalleni Pirkanmaan ammatti-
korkeakoululle, nykyiselle Tampereen ammattikorkeakoululle, minul-
le osoitetusta tuesta tutkimusta tehdessäni.  Suuret kiitokset osoitan 
työyhteisölleni ja opiskelijoilleni Tampereen ammattikorkeakoulun 
Ikaalisten toimipisteessä.  Tutkimukseni kiinnittyy yhdessä teke-
määmme työhön eXpertia-oppimisympäristön kehittämiseksi.    
Maija Haaramolle sekä Marja Kallioniemelle esitän kiitokset uskal-
luksesta ja innosta lähteä yhdessä toteuttamaan unelmaa tieto- ja 
viestintätekniikkaa ongelmaperustaiseen oppimiseen yhdistävästä 
opetussuunnitelmasta.  Läheiselle työtoverilleni Riitta Vihurille kii-
tokset kannustuksesta ja kyvystä muuttaa elämän synkeät hetket pa-
remmin kestettäviksi huumorin avulla. Kiitokset myös lähiesimiehel-
leni Hanna Sarakedolle, jonka järjestelykyvyn ja kärsivällisyyden an-
siosta olen pystynyt välillä vapautumaan opetustyöstäni tämän tut-
kimuksen tekemiseen.  
Suurimmat kiitokset kuuluvat kuitenkin perheelleni, pojilleni 
Villelle ja Jussille, joiden kannustus pitkässä projektissani auttoi 
eteenpäin, sekä erityisesti miehelleni Veikolle, jonka lannistumaton 
optimismi ja myötäeläminen ovat valaneet uskoa omaan tekemiseen 
ja jonka kanssa käymäni pedagogiaa koskevat keskustelut ovat pa-
kottaneet minut yhä uudelleen miettimään ajatteluni perusteita.  Lo-
puksi kiitokset sisarelleni Eijalle, joka on jaksanut auttaa minua käsi-
kirjoitukseni tarkastusprosessissa sekä luonnollisesti isälleni ja äidil-
leni, jotka lapsuudestani lähtien ovat korostaneet opiskelun tärkeyttä 
ja kannustaneet minua eteenpäin.   
Haluan omistaa tämän väitöskirjan isälleni Kuno Sakari Tuomi-
selle ja sisarentyttärelleni Katri Johanna Häiväläiselle, jotka molem-
mat menetimme väitöskirjaprosessini kiihkeimmässä kirjoitusvai-
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Ongelmaperustainen oppiminen (Problem-based learning, PBL) tar-
joaa uudenlaisen tavan tarkastella oppimista tiedon konstruoinnin ja 
intentionaalisen toiminnan näkökulmasta. Tavoitteena on kehittää 
varsinaisen substanssiosaamisen ohella opiskelijan kriittisen ja ana-
lyyttisen ajattelun kykyä, vuorovaikutustaitoja ja informaation han-
kinnan ja käsittelyn taitoja. PBL-opiskelu voidaan siirtää myös osit-
tain tai kokonaan verkkoon, jolloin vuorovaikutuksen välineinä voi-
daan käyttää sosiaalisen median työkaluja.  Verkossa tapahtuva on-
linePBL on vielä suhteellisen uusi ilmiö ja sitä on tutkittu erittäin vä-
hän. Tämä tutkimus tuo uutta, empiirisiin tutkimustuloksiin perus-
tuvaa tietoa verkon käytöstä ongelmaperustaisen oppimisen tukena.  
Tutkimus kiinnittyy Pirkanmaan ammattikorkeakoulun 
(1.1.2010 lähtien Tampereen ammattikorkeakoulu) Ikaalisten toimi-
pisteen liiketalouden PBL-perustaista opetussuunnitelmaa toteutta-
van eXpertia-oppimisympäristön kehittämiseen vuosina 2006-2008.  
Kolmisyklisen design-based -tutkimuksen avulla tarkasteltiin, miten 
virtuaalisen tiedonrakennuksen tila tukee liiketalouden tra-
denomiopiskelijoiden tiedonprosessointia ja ajattelua (higher order 
thinking) ongelmaperustaisen oppimisen kontekstissa.  Ensimmäi-
sessä tutkimussyklissä opiskelijoilla oli käytössään ongelmaperustai-
sen oppimisen syklin itsenäisen tiedonhankinnan vaiheen aikana 
keskustelufoorumi, toisen tutkimussyklin aikana keskustelufoorumi 
ja wiki ja kolmannessa tutkimussyklissä wiki ja blogi.  
Tutkimusaineistoiksi kerättiin vuonna 2006 aloittaneilta tra-
denomiopiskelijoilta kaikissa kolmessa tutkimussyklissä oppimisra-
portit, joissa he reflektoivat omaa verkkotyöskentelyprosessiaan. Li-
säksi tutkimusaineistona käytettiin ensimmäisessä tutkimussyklissä 
keskustelufoorumilla käytyjä keskusteluja, toisessa tutkimussyklissä 
keskustelufoorumin keskusteluja ja wikin tiedonrakennussivustoja ja 
kolmannessa tutkimussyklissä wikin tiedonrakennussivustoja sekä 
blogikeskusteluja.  Tutkimusaineiston analyysi suoritettiin pääosin 
Atlas.fi-ohjelmistolla käyttäen sisällön analyysia (kvalitatiivinen ja 
kvantitatiivinen). 
Tutkimuksen tulokset osoittavat, että virtuaalityöskentely PBL-
kontekstissa tuottaa parhaimmillaan useita etuja: 1) Tiedonhankinta 
helpottuu, monipuolistuu ja tehostuu ryhmäläisten saadessa toisil-
taan apua virtuaalialueella tapahtuneen keskustelun kautta. 2) Merki-
tysneuvottelut ja yhteisen tiedonrakennuksen prosessi tuottavat kor-
kean tason ajattelua, yhteistä ymmärrystä ja tietoa jo verkossa. 3) 
Tiedonrakennusprosessin siirtyminen osittain verkkoon syventää, 
tehostaa ja jäntevöittää tutoriaali-istunnon tiedonrakennusta.  
Lupaavimmat tulokset tiedonrakennuksen, opiskelijoiden ajatte-
lun tason ja ammatillisen kehityksen suhteen saavutettiin yhdistämäl-
lä merkityskeskustelut blogissa sekä wikissä tapahtuva yhteisen tieto-
artefaktin rakentaminen. Tutkimuksen mukaan parhaimmillaan blo-
gin ja wikin yhteiskäytön avulla virtuaalinen tiedonrakennuksen tila 
jäsentyi siten, että tietoa muokattiin, järjestettiin ja linkitettiin ja tie-
don merkityksiä muodostettiin pohdiskelevassa/luovassa dialogissa. 
Tila tuotti luontevia sosiaalisia tarjoumia, joiden avulla opiskelijoilla 
oli mahdollisuus kohdata muiden esittämiä ammatilliseen osaami-
seen liittyviä malleja ja teorioita (wiki) sekä pohtia niiden merkityksiä 
yhteisöllisesti (blogi).  
 
Hakusanat: ongelmaperustainen oppiminen, PBL, yhteisöllinen tie-
donrakennus, virtuaalinen tiedonrakennus, virtuaalinen tiedonraken-
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Problem-based learning (PBL) offers a new way to examine learning 
from the point of view of knowledge building and intentional ac-
tion.  The aim is to develop not only the student’s knowledge of the 
actual learning topic but also his or her skills of critical and analytical 
thinking, interaction and information sourcing and processing.  
Problem-based learning can also be realized totally or partly in the 
net with the help of the tools of social media. OnlinePBL is still a 
relatively new phenomenon, and thus very few research results are 
available so far. This research brings out new knowledge based on 
empirical research concerning the use of virtual learning to scaffold  
problem-based learning.  
This research is connected to the development work done at 
the Ikaalinen branch of Pirkanmaa University of Applied Sciences 
(Tampereen ammattikorkeakoulu since 1.1.2010) during 2006-2008. 
It focuses on the development of eXpertia learning environment for 
business studies, which is based on PBL. The research rests on three 
cycles of design-based research with the aim of studying how a vir-
tual knowledge building space supports the knowledge processing 
and higher order thinking of business students in the context of 
problem-based learning. During the first research cycle the students 
used a discussion board in the independent information sourcing 
phase, during the second cycle they used both the discussion board 
and wiki and during the third cycle they used wiki and blog.  
The research material was collected from business students who 
started their studies in 2006. During all three cycles they submitted 
their learning diaries in which they reflected their processes of work-
ing over the net. In addition, the discussions of the first research cy-
cle on the discussion board were used as research material. The dis-
cussion forum discussions and knowledge building sites on wiki 
were collected during the second cycle. Furthermore, the research 
material contains the wiki knowledge building sites and blog discus-
sion of the third cycle. The examination of the material was done by 
content analysis (both qualitative and quantitative) using Atlas.fi 
software.  
The results of the research show that working over the net in 
the context of problem-based learning brings out several advan-
tages: 1) Information searching became easier, more versatile and 
more efficient as the students helped each other on the discussion 
area in the net 2) Meaning negotiations and the process of mutual 
knowledge building over the net produced higher order thinking, 
mutual understanding and mutual knowledge 3) Knowledge building 
process in the face-to-face tutorial meetings deepened, the structure 
of the discussion process became clearer and better organized since 
the knowledge building started already on the net. 
The most promising results concerning the knowledge building, 
the level of thinking and the professional development of the stu-
dents were gained by connecting the meaning negotiations on the 
blog and the building of a mutual knowledge artifact in wiki. Ac-
cording to the research, the joint use of blog and wiki at its best 
structured the virtual knowledge space so that knowledge was re-
vised, organized and linked. Moreover, meanings were formed in 
reflective/creative dialogue. The space produced natural social af-
fordances with the help of which the students had a possibility to 
encounter models and theories concerning professional compe-
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building, virtual knowledge building, virtual knowledge building 
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1.1 Tutkimuksen lähtökohdat ja tehtävät 
 
 
Ammattikorkeakoulujen perustehtävänä on antaa opiskelijoille työ-
elämän ja sen kehittämisen vaatimuksiin sekä tutkimukseen perustu-
vaa korkeakouluopetusta ammatillisiin asiantuntijatehtäviin sekä tu-
kea yksilön ammatillista kasvua (Ammattikorkeakoululaki 2003).  
Suomen liittyminen Euroopan Unioniin ja sitä kautta kiinteämmin 
kansainväliseen yhteisöön on luonut muutosvaatimuksia suomalai-
selle korkeakoulutukselle. Viime vuosina on keskitytty vastaamaan 
Bolognan prosessin haasteeseen koulutusjärjestelmien yhtenäistämi-
sestä Euroopan laajuisesti. Samanaikaisesti on jouduttu pohtimaan, 
miten aikaisemmin eri tavoin saavutettu osaaminen voidaan annettu-
jen asetusten (VN asetus ammattikorkeakouluista 352/2003; VN 
asetus yliopistojen tutkinnoista 794/2004) mukaisesti ottaa parem-
min huomioon.  Korkeakoulujen rehtorien neuvostot asettivat asiaa 
valmistelemaan vuonna 2008 työryhmän käytäntöjen yhtenäistämi-
seksi. Työryhmän oli työssään huomioitava elinikäisen oppimisen 
kasvavat tarpeet, ammatillisen aikuiskoulutuksen kokonaisuudistus, 
eurooppalainen tutkintojen viitekehys ja laadunvarmistus. Loppura-
portissaan työryhmä totesi opetuksen painopisteen siirtyneen ope-
tuslähtöisyydestä osaamisen ja oppimistulosten korostamiseen. Sa-
malla on noussut tarve tunnistaa ja tunnustaa, että oppimista ja 
osaamista voi syntyä mitä erilaisimmissa tilanteissa sekä muodollisen 
että arkioppimisen kautta tai työelämässä. (Oppimisesta osaamiseen 
2009.)  
Suomi on osa globalisoituvaa maailmaa, mikä asettaa yhteiskun-
nallemme jatkuvan muutoksen haasteen.  Yritysten on pysyttävä kil-
pailukykyisinä ja niiden työntekijöiden on kyettävä toimimaan kan-
sainvälisissä, usein projektiluonteisissa tehtävissä ja liikkumaan suju-
vasti osaamisalueelta toiselle, pystyttävä kouluttautumaan yhä uudel-
leen ja siedettävä epävarmuutta koko työuran ajan (Norrena,
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Kankaanranta & Nieminen 2011, 78).  Uuden teknologian käyt-
töönoton myötä työ tapahtuu usein tiimeissä yhteistyössä muiden 
työntekijöiden kanssa.  Työskentely edellyttää hyvää kykyä toimia 
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa muiden kanssa (Heikkilä 2006, 99).   
Koulutuksessa globalisaation haasteisiin on pyritty vastaamaan 
EU:n tasolla asettamalla korkeakoulutukselle yleiseurooppalaiset 
kompetenssipohjaiset tavoitteet, joilla varmistetaan tutkintojen vas-
taavuus eri jäsenmaissa (Eurooppalainen tutkintojen viitekehys 
2009).  Vastaavasti kansallisella tasolla on Opetusministeriön aset-
tama työryhmä luonut kunkin tutkinnon edellyttämän osaamisen ta-
voitetasot kuvaavan viitekehyksen (Tutkintojen ja muun osaamisen 
2009).  Näillä toimenpiteillä pyritään varmistamaan, että kaikille 
opiskelijoille taataan tasapuolisesti mahdollisuus kartuttaa asiantunti-
juuttaan ottaen huomioon kunkin opiskelijan henkilökohtainen 
osaamistausta.  2000-luvun yhteiskunnan osaamishaasteisiin koulu-
tuksen on edelleen sopeuduttava muuttamalla opetustapoja kohti 
innovatiivisia opetuskäytänteitä, joilla tarkoitetaan oppilaslähtöisen 
pedagogiikan, opetuksen laajentamisen luokkahuoneen ulkopuolelle 
sekä tietotekniikan käyttöönottoa (Norrena, Kankaanranta & Nie-
minen 2011, 80).   
Edellä keskustellut haasteet olivat osa reunaehtoja lähdettäessä 
uudistamaan Pirkanmaan ammattikorkeakoulun (PIRAMK)1 Ikaalis-
ten toimipisteen liiketalouden opetusta 2000-luvun alussa.  Uudistet-
tu opetussuunnitelma perustui ongelmaperustaiseen oppimiseen 
(Problem-based learning, PBL), jonka tavoitteena on opiskelijoiden 
aktiivisuuden ja sosiaalisen tiedonrakennuksen edistäminen.  Ope-
tussuunnitelmaa lähdettiin toteuttamaan eXpertia-oppimisympäris-
tössä, jonka rakentamisessa käytettiin opiskelijoiden fyysiseen etäi-
syyteen ja aikataulutukseen liittyvien ongelmien ratkaisuksi kehitetty-
jä verkossa tapahtuvan tiedonrakennuksen tukirakenteita. eXpertia-
oppimisympäristön opetusjärjestelyillä haluttiin korostaa opiskelijan 
aktiivista osallistumista yhteisölliseen tietämisen ja osaamisen luomi-
seen sekä parantaa kokonaan tai osittain verkossa tapahtuvan ope-
tuksen määrää, muotoa ja laatua. 
Tämän tutkimuksen kohteena ovat eXpertia-oppimisympäristön 
virtuaaliopetuksen ratkaisut, jotka muodostavat samalla keskeisen 
osan omaa työympäristöäni. Halu tukea oppijaa hänen polullaan 
                                                 
1
 Pirkanmaan ammattikorkeakoulu ja Tampereen ammattikorkeakoulu yhdistyivät 1.1.2010. Uuden am-
mattikorkeakoulun nimi on Tampereen ammattikorkeakoulu. Tämän jälkeen tutkimuksessa käytetään 
ammattikorkeakouluun viitattaessa lyhennettä TAMK.  
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oman ammatillisen identiteettinsä rakentamisessa herätti minussa 
kiinnostuksen olla mukana kehittämässä liiketalouden oppimisympä-
ristöä siten, että se tarjoaa opiskelijoille mahdollisimman paljon sekä 
formaaleja että informaaleja tiloja tiedon rakentamiselle ja oppimisel-
le.  Kehittämistyön edetessä tehdyt verkko-opiskelua koskevat rat-
kaisut vaativat tuekseen lisää tietoa virtuaalisuuden vaikutuksista tie-
donrakentamisen prosessiin.  Vaikka sosiaalisen median eri työkaluja 
käytetään jo varsin runsaasti korkeakouluissa osana opetusta, ei nii-
den yhteiskäytöstä ole juuri kokemusta eikä raportoituja tutkimustu-
loksia. Sim & Hew (2010) löysivät artikkelikatsaukseensa aihetta kä-
sitteleviä tutkimuksia yhteensä 1127 kappaletta, joista vain 24 perus-
tui empiirisiin tutkimustuloksiin (Sim & Hew 2010).  Kuitenkin ni-
menomaan työkalujen yhteiskäyttö näyttäisi tuottavan lupaavimman 
oppimiskokemuksen ja auttavan merkitysten muodostamisessa. 
(Boulos, Maramba & Wheeler 2006.) Tähän haasteeseen tutkimuk-
seni vastaa.  
Tutkimuksen peruslähtökohta on pragmatistinen ja sen tavoit-
teena on ollut tuottaa tietämystä käytännön tarpeisiin.  Pragmatisti-
selle tutkijalle onkin Tashakori ja Teddlien (2003, 678) mukaan tyy-
pillistä valita aihe, jonka hän kokee henkilökohtaisesti erityisen kiin-
nostavaksi. Luonnollisena seurauksena ja samalla osana edellä mai-
nittua eXpertia-oppimisympäristön tutkimus- ja kehittämistyötä oli 
valita tämän tutkimuksen aiheeksi uuden oppimisympäristön kehi-
tystyö ja virtuaalisuuden tarjoamat mahdollisuudet sekä opiskelijoi-
den tekemät valinnat oman ja ryhmänsä tiedonhankinnan tiloiksi. 
Tutkimuksen tehtäväksi muodostui tuottaa työyhteisölle lisää ym-
märrystä eri sosiaalisen median työkaluja yhdistävästä virtuaalisesta 
oppimisympäristöstä opiskelijoiden tiedonrakennuksen tilana sekä 
tämän uuden ymmärryksen perusteella kehittää eXpertia-
oppimisympäristöä vastaamaan paremmin opiskelijoiden tiedonra-
kennuksen tarpeita.   
Tutkimukseni kohdistuu erityisesti ongelmaperustaiseen oppi-
miseen keskeisesti liittyvään itsenäisen työskentelyn ja tiedonhankin-
nan vaiheeseen.  Tämän vaiheen aikana opiskelijat etsivät yhteisesti 
määriteltyyn oppimistehtävään liittyvää tietoa hyödyntäen erilaisia 
tiedonhankinnan resursseja.  Hakkarainen (2008) onkin todennut 
PBL:n tarjoavan hyvät puitteet informaatiolukutaidon eri osa-
alueiden yhteisölliselle rakentumiselle ja kehittymiselle. Tiedonhan-
kinta, tiedon arviointi ja käyttö tapahtuvat PBL-ympäristössä yhtei-
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söllisesti, yhteistoiminnallisesti ja keskustelevasti. (Hakkarainen 
2008, 158.)  
 
 
1.2 Tutkimuksen eteneminen 
 
 
Tutkimukseni kiinnittyy oman työympäristöni kehittämistyöhön. 
Empiirisesti kyseessä on design-perustainen tutkimus, joka laadulli-
sen tutkimuksen keinoin tutkii opiskelijoiden tiedonrakennuksen 
kokemuksia ja tuotoksia sekä muokkaa ongelmaperustaista opetus-
suunnitelmaa toteuttavaa eXpertia-oppimisympäristöä. Tutkimusra-
portin aluksi kuvaan tutkimuksen kontekstia, ongelmaperustaista 
oppimista, ja sen erilaisia sovelluksia liiketaloudessa. Käytän alkupe-
räisen englanninkielisen termin PBL (Problem-based learning) suo-
mennoksena ongelmaperustaista oppimista, joka kuvastaa PBL:n 
kokonaisvaltaista luonnetta (Poikela, S. 2003, 19) toisin kuin termit 
ongelmalähtöinen ja ongelmakeskeinen oppiminen. Ongelmaperus-
taisen oppimisen syklimallin avulla kohdennan tutkimuksen itsenäi-
sen työskentelyn vaiheeseen, jonka tueksi tutkimuksessa kuvattu vir-
tuaalinen tiedonrakentamisen tila rakennettiin.  
 Kolmannessa luvussa tarkastelen tiedonhankintaan liittyvän tut-
kimustradition siirtymää yksilön tiedonrakennuksen tarkastelusta 
ryhmän tiedonrakennukseen. Lisäksi kuvaan tiedon prosessointia 
osana ongelmaperustaista oppimista.  
Neljännessä luvussa esittelen näkemykseni tiedosta tietämykse-
nä sekä tiedonhankinnan ja tiedonrakennuksen yhteisöllisenä merki-
tyksiä muodostavana toimintana. Tiedonrakennusta hahmotan taus-
tana Vygotskij’n (1982) sosio-kulttuurinen näkemys ihmisestä, joka 
vuorovaikutussuhteessa ympäristönsä kanssa rakentaa omia merki-
tyksiään ja ymmärrystään.  Tiedonhankinnan tulkitsen kiinteäksi 
osaksi tiedonrakennusta ja näen sen tiedonrakennuksen kanssa osit-
tain samanaikaisesti tapahtuvaksi prosessiksi. Prosessin kuvantami-
sessa käytän taustana Kuhlthaun tiedonhankinnan prosessikuvausta 
(Information Search Process, ISP) (1993).  Tiedonrakennusta tarkas-
telen tilan käsitteen kautta erityisesti Esa Poikelan (2009) esittämän 
oppimisen vyöhykkeiden ja tilojen sekä Kirschner, Strijbos, Kreijn-
sin ja Beersin (2004) virtuaalisen tiedonrakennuksen tilaa koskevien 
näkökulmien kautta.  
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 Viidennessä luvussa määrittelen tutkimuksen tavoitteen, tarkoi-
tuksen ja tutkimusongelman sekä kuvaan tutkimusmenetelmää, de-
sign-based research eli DBR-tutkimusta (Design-based research col-
lective 2003; Collins, Joseph & Bielaczyk 2004; Edelson 2002; diSes-
sa & Cobb 2004; Dede 2004) opetuksen kehittämisen menetelmänä. 
Luvussa kuvaan edelleen DBR-tutkimuksen etenemistä kolmena 
tutkimussyklinä vuosien 2007-2008 aikana. Lisäksi kerron tutki-
musmateriaalin keruun menetelmistä ja aineiston analyysistä, jossa 
käytin sekä induktiivista että abduktiivista aineistoparadigmaa. 
 Kuudennessa luvussa esittelen tutkimuksen kolmen tutkimus-
syklin tulokset. Kerättyjen aineistojen analyysit esitän erillisinä koko-
naisuuksina siten, että opiskelijoiden kommentteja ja heidän erilaisis-
sa tiedonrakennuksen ympäristöissä (keskustelufoorumi, wiki, blogi) 
tuottamiensa materiaalien sisältöjä voidaan vertailla tutkimuksen tu-
losten luotettavuuden lisäämiseksi. Kunkin tutkimussyklin tuloksista 
esitän niitä käsittelevän pääluvun lopussa yhteenvedon, mutta varsi-
naisen keskustelun tuloksista käyn vasta seitsemännessä, Johtopää-
tökset ja pohdinta –luvussa. 
Seitsemännessä luvussa teen tutkimuksen tulosten ja esitetyn 
kirjallisuuskatsauksen perusteella johtopäätökset, arvioin tutkimuk-
















2.1 Koulutuksen haasteet muuttuvassa yhteiskunnassa 
 
 
Ympäröivän yhteiskunnan muuttuessa tiimityön ja verkostoitumisen 
myötä yhä sosiaalisemmaksi (Valleala & Collin 2004, 129) ollaan 
koulutuksessa siirtymässä luokassa tapahtuvasta opettajakeskeisestä 
opetuksesta uudenlaiseen ajatteluun, jossa oppimisen tiloina voivat 
toimia mitkä tahansa formaalin ja informaalin oppimisen tilat. Esa 
Poikelan (2009, 12) mukaan koulutuksen tulisi yhdistää sekä ammat-
tiin liittyvän teoreettisen tietämyksen kasvattaminen että tulevassa 
ammatissa keskeisten taitojen kuten ongelmanratkaisu-, tiimityö- ja 
neuvottelutaitojen omaksuminen.  Tuotteistettujen koulutusohjelmi-
en ja -tuotteiden sijasta tulisikin sekä luoda että mahdollistaa erilaiset 
oppimisen tilat.  Tällöin pystytään pedagogisesti tavoittamaan kaikki 
ne tekijät, jotka vaikuttavat oppimiseen ja osaamisen tuottamiseen 
työn ja koulutuksen maailmaa integroivassa opetussuunnitelmassa.  
Ajankäytön rationalisoinnin tarpeiden ja kestävän kehityksen 
noustessa tärkeiksi päätöksentekoon vaikuttaviksi tekijöiksi myös 
liike-elämässä ovat yritykset kasvavassa määrin siirtymässä käyttä-
mään erilaisia virtuaalisia vuorovaikutuksen keinoja yhteydenpidos-
saan sekä yhteistyökumppaneihin että asiakkaisiin. Verkkokokoukset 
säästävät matkakustannuksissa, pikaviestintä mahdollistaa nopean 
henkilökohtaisen kanssakäymisen lyhyiden viestien muodossa, do-
kumenttien jako verkossa mahdollistaa useiden henkilöiden työsken-
telyn saman dokumentin parissa. Kaikki tämä tekee työskentelyn 
nopeaksi, verkostoitumisen helpoksi ja tuo yritykselle lisäksi säästöjä. 
(Mäntylä 2008.)  
Jatkuvasti muuttuvan yhteiskunnan asettamat haasteet, kuten 
kiintyvä informaatiovirta, automatisoidut prosessit ja verkostoituneet 
käytännöt, asettavat uudenlaisia haasteita ihmisen muuttumiskyvylle 
ja osaamiselle (Kauppi 2004, 187).  Nämä haasteet on kohdattava 
myös koulutuksen maailmassa. Opiskelijoilla tulee olla koulutuksen 
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aikana mahdollisuus saavuttaa alati kehittyvän työelämän vaatimuk-
sia vastaavia taitoja ja tietoja. Ihanteellisessa tapauksessa virtuaali-
suus on luonteva osa oppimisympäristöä. Saavutetun virtuaalisen 
osaamisen on sisällettävä paitsi tiettyjä ohjelmistojen ja laitteiden 
käyttöön liittyviä taitoja myös yleisiä valmiuksia, joiden avulla tulevat 
asiantuntijat pystyvät nopeasti hyödyntämään ympäröivän yhteis-
kunnan ja työyhteisön tarjoamia mahdollisuuksia sekä kehittämään 
itse uusia.  
 
 
2.2 Ongelmaperustainen oppiminen — vastaus muuttu-
van työelämän haasteisiin 
 
 
Perinteisessä koulutuksessa oppisisällöt ja opetussuunnitelmat olivat 
tarkoin määriteltyjä ja säänneltyjä. Niitä toteutettiin yhtä tarkasti 
suunniteltujen lukujärjestysten ja tuntisuunnitelmien avulla. Tällai-
sessa oppimisympäristössä niin kutsutut episteemisen työn valmiu-
det kuten informaatiolukutaito, tiedonhankinta ja -käyttö eivät muo-
dostaneet opiskelijalle ongelmaa, koska tieto- ja oppimisympäristö 
olivat hänen kannaltaan valmiiksi annettuja ja rakennettuja. (Sormu-
nen & Poikela 2008, 16.) Yhteiskunnan muuttuessa modernista teol-
lisesta yhteiskunnasta postmoderniksi tietoyhteiskunnaksi myös kou-
lutukselle asetetut haasteet muuttuvat.  
Postmodernille yhteiskunnalle on tyypillistä ihmisten ja yhteisö-
jen luomien todellisuuksien erilaistuminen ja pirstaloituminen. Luo-
vutaan yhdestä yhteisestä kertomuksesta ja yhteisestä kielestä.  Asi-
antuntijoiden yksimielisyyden korvaavat monet ristiriitaiset päätel-
mät ja erilaistuneet kielet ja kielipelit. (Pulkkinen 1986, 141–142; Ly-
otard 1985, 64–65.)  Lyotardin (1985) mukaan tiedon asema muut-
tuu, se ulkoistuu voimakkaasti suhteessa tietäjään ja sitä aletaan tuot-
taa myytäväksi. Tietoa käytetään tuottamaan uutta arvoa tuotannossa 
ja sen hallinnasta tulee menestyksen avain. (Lyotard 1985, 10–14.)  
Postmodernissa tietoyhteiskunnassa ongelmaksi on muodostu-
nut tiedon määrän moninkertaistuminen ja uusiutuminen nopeassa 
tahdissa sekä työn luonteen muuttuminen käsillä tekemisestä eri-
muotoiseksi tiedon parissa työskentelyksi.  Jo vuosituhannen vaih-
detta lähestyttäessä tulevaisuuden asiantuntijuus merkitsi kykyä halli-
ta nopeaa muutosta, epävarmuutta, lisääntyvää kompleksisuutta ja 
huonosti määriteltyjä ongelmia (Lehtinen 1997).   Sama kehityssuun-
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ta toteutuu yhä lyhyempinä muutossykleinä.  Koulutuksen konteks-
tissa tämä merkitsee tarvetta uudelleen arvioida tiedon episteemisiä 
ja ontologisia lähtökohtia.  Tähän tarkoitukseen ongelmaperustainen 
oppiminen (PBL – Problem-based learning) tarjoaa uudenlaisen ke-
hyksen tarkastella oppimista tiedon konstruoinnin (mitä opitaan) ja 
intentionaalisen toiminnan (miten opitaan) näkökulmasta. Ajattelu 
mullistaa perinteisen sisältökeskeisen pedagogisen ajattelun: toimin-
nan motivaatio löytyy toimijan suhteesta ympäröivään maailmaan 
(vrt. Dewey 1938a/1960, 105–107; Peirce 1955b; Vygostkij 1982), ei 
toiminnan kohteesta. (Sormunen & Poikela 2008, 17.)  
Ongelmaperustaisen oppimisen taustateorioina voidaan nähdä 
pragmatismi, situationaalinen oppiminen ja sosiokulttuurinen suun-
taus.  Käytännönläheisyys on ollut PBL:n taustalla jo sen alkulähteil-
lä lääketieteen opetuksen suunnittelussa 1960-luvulla McMastersin 
yliopistossa (Barrows 2000, vii), missä lääketieteen opinnot järjestet-
tiin vaiheittain eteneviksi, spiraalimaisesti laajeneviksi kokonaisuuk-
siksi entisen oppiaine- ja tieteenalakohtaisen opetuksen sijaan (Neu-
field & Barrows 1974, 1040–1041). Lähestymistapa perustui tutki-
mukseen lääketieteen asiantuntijoiden kliinisestä ajatteluprosessista: 
ongelmanratkaisun kautta tapahtuva oppiminen katsottiin tehok-
kaammaksi muodoksi oppia kuin traditionaalinen luento-opetus 
(Dahlgren 2001, 3).  
Silén (2001, 13–14) viittaa Deweyn ajatukseen opiskelijan sisäi-
sen motivaation tuottamasta halusta ja tarpeesta oppia uutta pohties-
saan PBL:n yhteyttä pragmatismiin. Chen (2008, 29) perustelee 
PBL:n vahvaa sidosta pragmatismin teoreettisiin lähtökohtiin viita-
ten sekä pragmatismin että PBL:n pohjoisamerikkalaisiin juuriin.  
Samalla Chen nostaa kuitenkin esiin myös PBL:n sidoksen situatio-
naaliseen oppimiseen (mt., 24), jossa oppiminen tapahtuu osallistu-
malla asiantuntijoiden käytäntöyhteisöjen tai koulutuksen kontekstis-
sa oppijayhteisöjen toimintaan (Lave & Wenger 1991, 29, 40).  Merja 
Alanko-Turunen (2005, 59) taas nostaa esiin PBL:n yhteyden sosio-
kulttuuriseen suuntaukseen ja sen perustajana pidetyn neuvostoliitto-
laisen psykologin L.S.Vygotskij’n (1896-1934) ajatuksiin.  Sosiokult-
tuurisen näkemyksen mukaan inhimilliset aktiviteetit tapahtuvat kult-
tuurisessa kontekstissa ja niitä välittävät kieli sekä muut symbolijär-
jestelmät (Vygotskij 1978, 40;  John-Steiner & Mahn 1996, 191). Ak-
tiviteetteja voidaan parhaiten ymmärtää tutkimalla niitä niiden histo-
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riallisessa, kulttuurisessa ja institutionaalisessa ympäristössä (Vygots-
kij 1982).   
PBL:ksi kutsutaan hyvin erilaisia opetuksen kontekstuaalisia lä-
hestymistapoja (Hmelo & Evensen 2000, 1). Lisäksi eri tieteenalojen 
akateemiset kulttuurit voivat muokata käytettyjä PBL-sovelluksia 
(Dahlgren 2001, 4; Savin-Baden 2003, 2).  Yhteistä erilaisille ratkai-
suille on työelämälähtöisten ongelmien käyttö oppimisen lähtökoh-
tana, opiskelijoiden aktiivisuus ja itseohjautuvuus omien oppimista-
voitteidensa asettamisessa ja tiedonhankinnassa sekä pienryhmätyös-
kentely tiedonrakennuksen alustana (Dahlgren 2000, 311).   
Tavoitteena opiskelussa on kehittää varsinaisen substanssiosaa-
misen ohella opiskelijan kriittisen ja analyyttisen ajattelun kykyä, 
vuorovaikutustaitoja ja informaation hankinnan ja käsittelyn taitoja. 
(Poikela, S. 2003, 26.) Oppiaineiden integrointi ja todellisesta työ-
elämästä lähtöisin olevat ongelmat tarjoavat opiskelijoille mahdolli-
suuden tutustua ”todellisen elämän” ongelmiin, jollaisia he kohtaavat 
siirtyessään todelliseen ammatilliseen maailmaan (Boud & Feletti 
1994, 15).  Todellisuutta simuloiva toimintaympäristö vaatii heitä 
itsenäisesti etsimään keinoja ratkaista ongelmia standardiratkaisuun 
turvautumisen tai pelkän ohjeiden seuraamisen sijasta (Wilkie & 
Burns 2003, 19).  
Ongelmaperustaiseen oppimiseen viitataan usein pelkkänä ope-
tusmetodina (Poikela & Poikela 2005a, 7) tai välineenä (Chen 2000), 
jolloin tarkoituksena on PBL:n avulla monipuolistaa opetusta käy-
tännön oppimiskokemuksella, hioa opiskelijoiden ongelmanratkai-
sukykyä ja edistää heidän kykyään itsenäiseen opiskeluun (mt.).  Sen 
sijaan näkemys PBL:stä filosofiana avaa mahdollisuuden ja tekee 
samalla välttämättömäksi paradigmasiirtymän opetuksesta oppimi-
seen eli siitä, mitä opettaja opettaa, siihen, mitä opiskelijat oppivat 
(Barrett 2005, 14).  Tällöin ongelmaperustainen oppiminen nähdään 
holistisena kokonaisuutena, joka vaatii muutoksia niin toiminnan or-
ganisointiin, opetussuunnitelman sisältöön ja rakenteeseen kuin nä-
kemykseen opetuksesta ja oppimisesta. (Poikela & Poikela  2005a, 7; 
Chen 2000.)  
Ongelmaperustaisen opetussuunnitelman käytännön toteutuk-
sessa käytetään sekä vaihe-, askel- että syklimalleja. Kansainvälisesti 
tunnetuimpia ja vakiintuneimpia ovat seitsemän askeleen malli 
(Woods 1994) ja kahdeksan tehtävän malli (Schmidt 1983), joissa 
painottuvat ongelmaratkaisu ja yksilöllinen tiedonkäsittely (Portimo-
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järvi & Donnelly 2006, 27).  Tässä tutkimuksessa esittelen tarkem-
min syklimallin, joka on toiminut esikuvana tutkimuksen kohteena 
olleessa TAMK, Ikaalisten PBL-sovelluksessa.  
Syklimallin alkuperä on Linköpingin yliopistossa (Poikela & 
Poikela 2005a, 35).  Suomessa sitä on edelleen työstänyt vuonna 
2000 perustettu ProBell -tutkimusryhmän (Portimojärvi 2006, 92).  
Syklimallissa korostuvat oppimisen kokemuksellisuus ja sen proses-
simainen luonne sekä ongelman luonteen muotoilu ja jatkuva arvi-
ointi (Poikela, S. 2003, 142).  Syklimallin teoreettisena taustana voi-
daan nähdä Kolbin (1984, 20) kokemuksellisen oppimisen sykli, joka 
alkaa kokemuksella, sitä seuraa reflektio, käsitteellistäminen ja paluu 
toimintaan ja jälleen kokemukseen. Syklimalli kuvataan lähemmin 
luvussa 3.3 tiedonhankinnan ja -käsittelyn näkökulmasta ja luvussa 
4.2. yhteisöllisen tiedonrakennuksen kontekstina.  
1970-luvulta lähtien PBL on otettu käyttöön ympäri maailmaa 
monien eri alojen koulutuksessa kuten liiketaloudessa, arkkitehtuu-
rissa, lakitieteissä, matematiikassa ja tekniikan alalla. Suomeen PBL 
rantautui 1990-luvulla, jolloin sitä alettiin soveltaa ensimmäisenä lää-
ketieteen opetuksessa Tampereen yliopistossa vuonna 1994 ja Pir-
kanmaan ammattikorkeakoulun fysioterapian opetuksessa 1996. 
(Poikela, S. 2003, 27.)  Tämän jälkeen PBL:n käyttö on laajentunut 
Suomessa niin kasvatustieteen, liiketalouden, sosiaalialan kuin tek-
niikan alan opintoihinkin.  
 
 
2.3 PBL liiketalouden oppimisympäristössä 
 
 
Ongelmaperustainen oppiminen on otettu käyttöön liiketalouden 
opinnoissa useissa eri yliopistoissa ympäri maailmaa pian sen kehit-
tämisen jälkeen 1960-luvun lopulla. Merja Alanko-Turunen (2005) 
esittelee väitöskirjassaan kolme kansainvälistä korkeakoulua, joiden 
käytössä on liiketalouden opetuksessa PBL-sovellus. Ensimmäisiä 
eurooppalaisia PBL-opetussuunnitelman liiketalouden opinnoissa 
käyttöön ottaneita yliopistoja on Maastrichtin yliopisto Hollannissa, 
jossa 7-askeleen mallilla toteutettu PBL-opetussuunnitelma on ollut 
käytössä 1980-luvulta lähtien.  Pohjoismaissa PBL-opintoja on liike-
taloudessa tarjolla esimerkiksi Göterborgin yliopistossa, Ruotsissa. 
Yliopiston eri koulutusohjelmissa on käytössä erilaisia malleja, joissa 
PBL on käytössä osassa opintoja ja osa taas toteutetaan esimerkiksi 
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projektiopintoina (Alanko-Turunen 2005, 67–69.)  Kolmantena esi-
merkkinä Alanko-Turunen esittää singaporelaisen toisen asteen op-
pilaitoksen Temasek Polytechnicin, joka tarjoaa Barrowsin oppien 
mukaista ”autenttista” PBL:ää (Alanko-Turunen 2005, 70) myös lii-
ketalouden opetuksessa (Diploma in Marketing 2010).  
Temasek Polytechnicin lisäksi aktiivisia PBL:n käyttäjiä ja kehit-
täjiä Singaporessa ovat sekä paikallinen yliopisto, National Universi-
ty of Singapore, että Republic Polytechnic, joka tarjoaa opistotasois-
ta koulutusta useilla aloilla. Liiketalouden opintoja tarjotaan esimer-
kiksi asiakassuhteiden ja palvelujen johtamisen koulutusohjelmassa 
(School of Hospitability 2010, 11).  Myös Republic Polytechnic on 
mukana kansainvälisessä PBL-yhteisössä kehittämässä PBL:ää. Op-
pilaitos järjestää kansainvälisiä konferensseja ja siellä tehdään tutki-
mus- ja kehitystyötä tarkoitusta varten perustetussa kehityskeskuk-
sessa, Centre for Educational Development (CfED).  
Republic Polytechnicin käytössä on mielenkiintoinen verkko- ja 
kasvokkain tapahtuvaa opiskelua ennakkoluulottomasti yhdistelevä 
oppimisprosessi eli One-day-one-problem (One-day-one problem). 
Seuraava kuvaus opiskeluprosessista perustuu Republic Polytechicin 
verkkosivuilla olevaan materiaaliin sekä omakohtaiseen tutumiskäyn-
tiini oppilaitoksessa maaliskuussa 2007 Republic Polytechnicin jär-
jestämän PBL-konferenssin yhteydessä. Opetussuunnitelma koostuu 
melko perinteisesti ainejakoisesta kurssi/modulitarjottimesta.  Op-
piminen perustuu tiedon sosiaaliseen rakentamiseen. Tavoitteena on 
itsenäisen työskentelyn taitojen, kriittisen reflektion taitojen sekä en-
nen kaikkea ongelmanratkaisutaitojen kehittäminen substanssialueen 
lisäksi. Käsiteltävien ongelmien lyhyen käsittelyajan vuoksi lähtökoh-
tina käytettävät ongelmat ovat tiukkarajaisia.  
Jokaisella opiskelijalla on käytössään kannettava tietokone, joka 
on yhteydessä kampuksen langattomaan verkkoon. Verkossa olevan 
oppimisalustan kautta opiskelijat ovat yhteydessä toisiinsa samalla 
kun he työskentelevät myös fyysisesti samassa tilassa. Opiskelijat 
saavat joka päivä uuden ongelman, jota he työstävät päivän ajan. 
Päivä rakentuu kolmesta pienryhmäistunnosta ja niiden välissä ole-
vista kahdesta opiskelutauosta. Istunnot ovat 1-2 tunnin pituisia. 
Kahden ensimmäisen istunnon aikana pienryhmät keskustelevat on-
gelman ratkaisuun liittyvistä seikoista alustavasti, toisessa istunnossa 
tutorin ohjauksessa luodaan katsaus opintojen edistymiseen ja li-
säselvennysten tarpeisiin, ja viimeisessä istunnossa ryhmät esittävät 
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omat ratkaisunsa. Samassa tilassa työskentelee 5-6 pienryhmää, joita 
ohjaa yksi tutor. Päivä päättyy verkossa tehtyyn testiin ja itse- sekä 
vertaisarvioinnin antoon.  (One-day-one-problem.) 
Suomessa ensimmäinen PBL:n liiketalouden opintoihin tuonut 
korkeakoulu oli Satakunnan ammattikorkeakoulun (SAMK) Rauman 
yksikkö, jossa PBL-opetussuunnitelma otettiin käyttöön 1998 Inter-
national Business and Marketing Logistics -koulutusohjelmassa 
(Heinonen & Saarinen 2008, 31). Toteutus perustuu seitsemän aske-
leen malliin ja oppimisessa korostetaan erityisesti viimeistä askelta eli 
uuden tiedon soveltamista käytäntöön.  Oppimisen tukena on myös 
Virtualia -oppimisympäristö, johon kutakin opintovuoden aikana 
toteutettua teemaa varten on oma tilansa.  Se sisältää kurssisisällön 
kuvauksen, kurssimateriaaleja, työtilan ryhmille, ja sinne opiskelijat 
tallentavat itsenäisen opiskelunsa tulokset (mt., 35).    
Uudenlaisen oppimisympäristön käyttö lähti nopeasti leviämään 
ja vuonna 2000 Hämeen ammattikorkeakoulussa (HAMK) ensim-
mäiset tradenomi-opiskelijat aloittivat ongelmaperustaisessa oppi-
misympäristössä (Rasinkangas 2004, 15).  HAMKissa otettiin myös 
käyttöön seitsemän askeleen malli esikuvana toimineen SAMKin to-
teutuksen mukaan. Mallin valinnassa painottui rationaalisen, vaihe 
vaiheelta etenevän yksilöllisen ongelmanratkaisun ja tiedonhankin-
nan oppiminen (mt., 42).  Myös HAMKin PBL-toteutuksen osana 
on virtuaalitila, joka on rakennettu Optima-oppimisalustalle. Kuta-
kin opintokokonaisuutta varten on sinne rakennettu aloitussivuksi 
oma portaali, joka hallitsee oppimismaisemaa ja josta lähtevät linkit 
Optiman resurssienhallintaan.  Optimasta löytyvät oppimateriaalit, 
virtuaalikirjastot, oppimistehtävien palautusalustat sekä työtilat ryh-
mille esimerkiksi projektitöiden tekemistä varten (mt., 128).  
Vuonna 2001 Helsingin liiketalouden ammattikorkeakoulussa 
aloittivat ensimmäiset tradenomiopiskelijat International business – 
koulutusohjelman osittain PBL-opetussuunnitelman mukaiset opin-
tonsa (Fagerholm & Helelä 2003, 8).  Opiskelu perustuu 8-askeleen 
malliin ja se tapahtuu tutoriaaleissa, joiden metaforana käytetään lii-
ke-elämän tapaamista.  Tavoitteena on luoda alusta lähtien opiskeli-
joille tuntuma siitä, että opinnot rakentavat kaikilta osiltaan heidän 
ammatillista identiteettiään. Tukena yksilöllisen ja vastuullisen työs-
kentelyn edistymisen seurannassa käytetään portfoliota (mt. 23-26). 
Edellä esitetyt erilaiset liiketalouden opetuksessa käytetyt toteu-
tusmallit kuvastavat hyvin sitä monimuotoisuutta, jolla ongelmape-
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rustaista oppimista toteutetaan.  Monimuotoisuus ei siis liity ainoas-
taan Dahlgrenin (2001, 4) ja Savin-Badenin (2003, 2) mainitsemiin 
eri tieteenalojen akateemisten kulttuurien vaikutuksiin, vaan PBL-
sovellukset saman alan sisälläkin voivat vaihdella oppimiselle asetet-
tujen tavoitteiden mukaisesti. Kaikissa toteutuksissa kuitenkin lähtö-
kohdat näyttäisivät olevan PBL:lle tunnusomaiset: opiskelijakeskei-
syys, työelämästä peräisin olevat ongelmat oppimisen lähtökohtana 
sekä pienryhmätyöskentely.  Sen sijaan oppiaineiden integroinnissa 
ei materiaalien perusteella arvioiden ole kaikissa toteutuksissa onnis-
tuttu.  On myös mahdotonta arvioida, miten hyvin PBL-filosofian 
onnistuneen toteutuksen vaatima siirtymä opetusparadigmasta op-
pimisen paradigmaan on todellisuudessa toteutunut organisaatiossa 
ja opettajakunnassa.  
Tampereen ammattikorkeakoulun Ikaalisten toimipisteessä on 
pitkät perinteet liiketalouden opetuksessa.  Vuodesta 1962 lähtien on 
Ikaalisissa toiminut kauppaoppilaitos, jonka traditiota korkeakoulu-
tasolla jatkamaan syntyi 1990-luvulla silloisen Pirkanmaan ammatti-
korkeakoulun Ikaalisten toimipisteen liiketalouden koulutusohjelma. 
Opintojen pituus on 3,5 vuotta. 1,5 vuoden yhteisten opintojen jäl-
keen opiskelijat voivat suuntautua joko taloushallinnon tai markki-
noinnin ja kansainvälisten liiketoimintojen opintoihin.  Opinnot 
suoritettuaan opiskelijat valmistuvat tradenomeiksi.  
2000-luvun alussa liiketalouden opettajien keskuudessa heräsi 
tarve uudistaa opetusta työelämän muuttuneita vaatimuksia parem-
min vastaavaksi. Kahden vuoden ajan tehtyjen kokeilujen ja niistä 
saatujen kokemusten perusteella luotu ongelmaperustaiseen oppimi-
seen perustuva opetussuunnitelma otettiin käyttöön liiketalouden 
opinnoissa vuonna 2005.  Samalla uudistettiin myös opetussuunni-
telmaa toteuttava oppimisympäristö, jolloin syntyi eXpertia-
oppimisympäristö. Opiskelun tavoitteena oli kehittää opiskelijan 
ammatillinen osaaminen sekä tietojen että taitojen osalta hyvälle no-
viisitasolle siten, että hänestä nopeasti työelämään sijoituttuaan kas-
vaisi oman alansa monipuolinen osaaja ja kehittäjä.  
Opinnot jakaantuvat kolmen vuoden ajalle. Ensimmäinen opis-
keluvuosi on jaettu neljään 8–9 viikon mittaiseen teemaan. Kunkin 
teeman aikana käsitellään noin kuusi triggeri-tyyppistä ongelmaa eli 
lähtökohtaa.  Toteutuksessa lähtökohdan nimitykseksi vakiintui trig-
geri eli heräte, koska varsinkin toiminnan aluksi lähtökohtina käytet-
tiin runsaasti kuvia ja lyhyitä tilannekuvauksia.  Nykyisin opintojen 
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edetessä lähtökohtina käytetään myös sekä rajaavia case-tyyppisiä 
että laajoja skenario-tyyppisiä ongelmia (vrt. Poikela, E. 2003). Trig-
gereitä käsitellään kerran viikossa, jolloin tutoriaaliryhmät kokoontu-
vat ensin purkamaan itsenäisen työskentelyn vaiheen aikana kerää-
määnsä tietoa (1,5 h) ja sen jälkeen avataan uusi triggeri (45 min.). 
Triggerien aiheet ovat peräisin työelämästä, ja niiden laatimisessa on 
pyritty mahdollisuuksien mukaan integroimaan eri oppiaineiden si-
sältöjä työelämän tilanteita vastaaviksi kokonaisuuksiksi.  
Opitun teoreettisen tiedon soveltaminen käytäntöön on yksi 
painopistealueita sovelluksessa. Koko opiskelun ajan kuhunkin tee-
makokonaisuuteen liittyy jonkin yrityksen kanssa tehtävä oppimis-
projekti, jossa opiskelijat toteuttavat käytännössä tutoriaaleissa opis-
keltuja asioita. Yhteistyön kohteena voi olla esimerkiksi pienimuo-
toisen markkinointikampanjan toteuttaminen lähialueen K-
kauppiaan kanssa, EU-hankesuunnitelman laatiminen paikallisten 
yhdistysten tai muiden toimijoiden kanssa yhteistyössä tai markki-
naselvityksen tekeminen paikalliselle pk-yritykselle uudesta markki-
na-alueesta. Tutoriaalityöskentelyn ohessa kulkevat kirjanpidon, ma-
tematiikan ja kielten tunnit. Näitä opintoja on yhdistetty triggeri-
työskentelyyn vain osittain.  
Tutoriaali-istunnoissa jokainen opiskelija vuorollaan toimii pu-
heenjohtajan, kirjurin ja tarkkailijan rooleissa. Tarkkailijan tehtävänä 
on tutoriaalissa antaa palautetta ryhmän ja tarvittaessa kunkin yksi-
tyisen opiskelijan toiminnasta tiedonrakennusprosessissa. Opiskelijat 
osallistuvat arviointiin lisäksi teemojen lopuksi tehtävien itsearvioin-
tien, tutoriaalitoiminnan arvioinnin sekä vertaisarviointien kautta. 
Teemojen päätteeksi käydään myös henkilökohtaiset kehityskeskus-
telut tutorin ja pienryhmän opiskelijoiden välillä sekä yleinen palau-
tekeskustelu, jossa teeman vastuututor voi kommentoida koko ryh-
män verkkoarviointina antamaa teemapalautetta ja käydä reflek-
tiokeskustelua opiskelijoiden kanssa.  
Toisena opiskeluvuonna käytössä ovat sekä tutoriaali-istunnot 
että harjoitusyritystoimintaan perustuva käytännön oppiminen. Toi-
sen vuoden aikana opiskelijat suuntautuvat joko markkinoinnin ja 
kansainvälisen liiketoiminnan opintoihin tai taloushallinnon opintoi-
hin. Taloushallinnon opinnot on järjestetty toisena vuotena osittain 
ja kolmantena vuonna kokonaan perinteisten luento- ja harjoitustun-
tien avulla.  Markkinoinnin ja kansainvälisten liiketoimintojen suun-
tautumisvaihtoehdon valinneet opiskelijat taas jatkavat ongelmape-
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rustaiseen oppimiseen perustuvan opetussuunnitelman mukaisia 
opintoja myös kolmantena vuotena. Kolmannen vuoden syksyn 
opinnot keskittyvät kansainväliseen liiketoimintaan ja ne järjestetään 
englanninkielisinä. Kolmannen vuoden keväällä markkinoinnin ja 
kansainvälisten liiketoimintojen suuntautumisvaihtoehdon opiskelijat 
lähtevät pakolliseen ulkomaiseen vaihtoon tai harjoitteluun 3-4 kuu-
kaudeksi.  Opintoihin kuuluvan 30 op:n laajuisen harjoittelun opis-
kelija voi suorittaa yhtenä kokonaisuutena tai kahdessa osassa. Har-
joittelun tavoitteena on oman ammattialan työtehtäviin tutustumi-
nen ja oman osaamisen kehittäminen. Ulkomailla tapahtuvan harjoit-
telun aikana opiskelijalla on mahdollisuus saada ohjaavalta opettajal-
taan tukea tarvittaessa esimerkiksi pc-videoneuvotteluyhteyden kaut-
ta. Harjoitteluun liittyy myös aina omia kokemuksia ja oppimista ref-
lektoivan oppimispäiväkirjan kirjoittaminen ja palautus ohjaavalle 
opettajalle. 
eXpertia-oppimisympäristön kehittämisessä ja toteuttamisessa 
on huomioita kiinnitetty erityisesti kahteen tärkeään elementtiin: 
työelämäyhteistyön integrointiin oppimisympäristöön ja tieto- ja 
viestintätekniikan käyttöön oppimisen tukena. Työelämäyhteistyö 
toteutuu sekä suorilla kontakteilla paikallisiin yrityksiin että peruste-
tun työelämäyhteistyöryhmän toiminnan kautta.  Yritysyhteistyö-
ryhmän toiminnassa on mukana kuusi paikallista yritystä sekä kolme 
opiskelijajäsentä. Ryhmän tarkoituksena on toimia kanavana koulu-
tuksen ja työelämän välillä.  Sen toiminnan tavoitteena on kehittää ja 
pilotoida uudenlaisia yhteistyön muotoja, joista hyötyvät sekä opis-
kelijat, yritykset että korkeakoulu. Yritysyhteistyön kautta tarjotaan 
opiskelijoille kiinteänä osana opintokokonaisuuksia mahdollisuus 
tutustua ja tehdä yhteistyötä erilaisten yritysten kanssa.  Yritysyhteis-
työn tarkoituksena on tukea opiskelijan oman ammatillisen identitee-
tin rakentumista. 
Verkkoympäristön alustana toimi Moodle-oppimisalusta. Nä-
kemys virtuaalisten työkalujen hyödyntämisestä liike-elämässä oli yk-
si peruste valittaessa toiminnan muotoja uudistetussa oppimisympä-
ristössä. Käyttöön otetussa sovelluksessa yhdistettiin perinteiseen 
PBL:n syklimalliin tieto- ja viestintätekninen ulottuvuus. Tavoitteena 
oli luoda opiskelijoille uudenlaisia tiedonrakennukseen ja oppimiseen 
soveltuvia tiloja perinteisten fyysisesti korkeakoulurakennuksessa 
sijaitsevissa ryhmätiloissa tapahtuvien pienryhmätapaamisten lisäksi.  
Oppimisympäristön monipuolisuuden toivottiin antavan erilaisen 
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oppimistyylin omaaville opiskelijoille mahdollisuuden toteuttaa itsel-
leen parhaiten sopivaa oppimisen muotoa ja lisäävän oppimismoti-
vaatiota (ks. Palloff & Pratt 1999, 153).  
OnlinePBL:n eli verkossa tapahtuvan PBL-opiskelun käyttö on 
suhteellisen uusi ilmiö.  Savin-Baden (2007) on jakanut verkkoPBL:n 
käytössä olevat versiot neljään eri tyyppiin: 1) yksi moduli verkossa 
(etäopetuksena); 2) yksi moduli verkossa, blended eli sulautuva ope-
tus (osa kasvokkain opetuksena ja osa verkossa); 3) kokonaan sulau-
tuvat opetusohjelmat; 4) sisällönhallintasysteemit verkkoPBL:lle (Sa-
vin-Baden 2007, 224–233).  TAMK, Ikaalisten liiketalouden toteutus 
voidaan katsoa kuuluvan kokonaan sulautuvan opetuksen tyyppiin.  
Verkko-opetuksella haluttiin erityisesti tukea PBL-syklin itsenäisen 
tiedonhankinnan vaihetta (vaihe 6, Kuvio 1, s. 41). Portimojärven ja 
Donellyn (2006, 35) mukaan tietoverkkoja hyödyntävässä ongelma-
perustaisessa oppimisessa kyseinen vaihe muotoutuu luontaisesti 
paitsi tiedon hankinnan myös sen jakamisen vaiheeksi, jolloin opis-
kelijat vievät muistiinpanonsa ja löytämiensä tietojen tallennukset 
yhteiseen tietovarastoon.  Portimojärvi ja Donelly viittaavat median 
synkronisuuden teoriaan todetessaan, että vaihetta voi kuvailla tie-
don siirtämiseksi. Tällöin mediaksi soveltuvat luontevimmin eriaikai-
set välineet, kuten keskustelufoorumi, jotka mahdollistavat useita 
rinnakkaisia keskusteluja ja näkökulmien kehittelyjä samalla kun var-
sinaista vuorottelun tarvetta ei ole voimakkaana olemassa (Dennis & 
Valacich 1999, 5).   
TAMKissa itsenäisen työskentelyn vaiheesta, jota tuetaan verk-
kotyökaluilla, haluttiin kuitenkin muodostuvan paitsi tiedonhankin-
nan myös yhteisen tiedonrakennuksen vaihe.  Työkaluiksi valittiin 
aluksi tekstipohjaiseen, asynkroniseen (eriaikaiseen) viestintään pe-
rustuva keskustelufoorumi, myöhemmin lisättiin sen rinnalle wiki ja 
blogi. Näistä keskustelufoorumi ja wiki olivat osa Moodle-
oppimisalustan toimintoja, sen sijaan käyttöön sopivat ryhmäblogit 
jouduttiin aukaisemaan ulkopuoliselle blogialustalle. Tavoitteena oli 
virtuaalisten työkalujen käyttöön tottumisen lisäksi lujittaa ryhmän 
keskinäistä integraatiota, edistää sen tiedonrakentamisen prosessia 
sekä taata vertaistuen saannin mahdollisuus myös itsenäisen työsken-











3 TIEDONRAKENNUS TUTKIMUSTEN KOHTEENA 
 
 
Käsitteitä informaatio ja tieto käytetään arkikielessä usein toistensa 
synonyymeinä. Vaikka käsitteet ovat lähellä toisiaan, on niiden välillä 
eroa.  Huotari, Hurme ja Valkonen (2005, 38) liittävät käsitteet tie-
don arvoketjun (value chain of information) kautta toisiinsa.  Infor-
maation ja tiedon lisäksi arvoketjun osana on data, jonka he kuvaa-
vat potentiaaliseksi informaatioksi.  Data voi olla tietokoneen binaa-
rijärjestelmän merkkijono, joka dekoodataan informaatioksi tai pu-
heen äänijono, jotka tulkitaan puheeksi ja informaatioksi.  Informaa-
tio taas muuttuu tiedoksi, kun informaation vastaanottaja tulkitsee 
informaation ja hyväksyy tulkintansa.  Tällöin se yhdistyy osaksi hä-
nen tietorakennettaan tai muuttaa sitä.  Huotari ym. (mt., 39) mu-
kaan tieto on ymmärrystä, jota ihmisellä on itsestään ja maailmasta. 
Kun tätä yksilöllistä tietoa halutaan viestiä muille, se muuttuu infor-
maatioksi.   
Edelliseen käsite-erotteluun perustuen Savolainen ja Kari (2008, 
36) erottavat edelleen käsitteet informaationhankinta (information 
seeking) ja tiedonhankinta (knowledge acquisition).  Heidän mu-
kaansa informaationhankinta voidaan jäsentää tiedonhankintaa val-
mistelevaksi toiminnaksi, jossa yksilö tai ryhmä tunnistaa hyödyllisik-
si arvioituja tiedonlähteitä kuten dokumentteja tai viittauksia niihin. 
Tiedonlähteitä voidaan hankkia esimerkiksi käymällä kirjastossa tai 
käyttämällä internetin hakupalveluja.  Tiedonhankintaan siirryttäessä 
tiedon tarvitsija arvioi hankkimiensa tietolähteiden hyödyllisyyttä, 
jolloin hän valitsee lähempään tarkasteluun ne lähteet, joiden arvel-
laan parhaiten täyttävän tiedontarpeet.  Tällöin myös lähestytään Sa-
volaisen ja Karin (mt., 37) mukaan tiedonkäytön käsitettä, jota on 
vaikea erottaa tiedonhankinnasta.  Esimerkiksi artikkelin nopea lu-
keminen sen hyödyllisyyden arvioimiseksi palvelee sekä tiedonhan-
kintaa että tiedonkäyttöä. Tiedonkäytöksi voidaan tulkita sen sijaan 
artikkelin pohdiskeleva ja syvällinen lukeminen. 
Seuraavassa käsittelen tarkemmin tiedonrakennusta tutkimuk-
sen kohteena.  Aluksi luon katsauksen kirjallisuudesta löytyviin nä-
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kemyksiin tiedonrakennuksen diskursseista.   Sen jälkeen hahmotte-
len tiedonhankinnan tutkimuksen siirtymää yksilöllisen tiedonhan-
kinnan tutkimuksesta yhteisöllisen tiedonhankinnan tutkimukseen.  
Lopuksi tarkastelen PBL-sykliä tiedonhankinnan ja tiedonrakennuk-
sen kontekstina.   
 
 
3.1 Tiedonrakennuksen diskurssit 
 
 
Yleisesti hyväksytty ajatus on, että tieteellistä tietoa tuotetaan tie-
deyhteisön jäsenten välisessä diskurssissa (Bereiter 2002, 83).  Täl-
löin diskurssin käsitteellä viitataan näkemykseen kielestä sosiaalisen 
ja tilanteisen toiminnan resurssina.  Diskursiivisella toiminnalla tuo-
tetaan merkityksiä. (Pietikäinen & Mäntynen 2009, 25.)  Tietoa tuot-
tavien diskurssien luonne saattaa kuitenkin olla erilainen. Dunbar 
(1995) tutki yhteisessä tutkimusprojektissa työskentelevien, eri aloja 
edustavien tutkijoiden välisiä diskursseja.  Hän totesi, että diskurssit 
olivat pääosin yhteistyöhön suuntautuvia ja sisälsivät ennen kaikkea 
paljon erilaisten mielipiteiden selityksiä. (Dunbar 1995, 22–26.) 
Woodroofin ja Meyerin (1997, 30) tutkimus pienryhmien diskurs-
seista taas osoitti, että ne eroavat toisistaan riippuen siitä, onko kyse 
ryhmän sisäisestä vai ryhmien välisestä diskurssista. Ryhmien sisäiset 
tietoa rakentavat diskurssit ovat Dunbarin löydösten mukaisia sisäl-
täen paljon esitettyjen ideoiden ja ajatusten selityksiä. Sen sijaan 
pienryhmien väliset keskustelut, missä eri ryhmien töiden tulokset 
tuotiin yleiseen keskusteluun, kriittisyys ja väittely olivat tavallisia. 
Keskustelua onkin käyty siitä, mikä merkitys eriävien mielipiteiden 
esittämisellä ja kriittisyydellä on tiedonrakentamisessa.    
Wells (2003, 110) kuvaa tiedonrakennuksen diskurssia neuvotte-
luprosessia muistuttavaksi.  Prosessin aikana osallistujat tarjoavat kä-
siteltäväksi mielestään relevanttia informaatiota, ehdottavat uusia 
muotoiluja asioista, esittävät vastalauseita ja niin edelleen.  Neuvotte-
lu -metaforaa käytettäessä on selvää, että prosessi sisältää sekä samaa 
mieltä olevia puheenvuoroja että eriäviä mielipiteitä sisältäviä pu-
heenvuoroja.  Matusovin (1996, 29) mukaan nimenomaan erimieli-
syydet edistävät vuorovaikutusta ja muutoksen aikaansaamista.  
Lotmanin (1990, 80–81) mukaan väärinymmärrykset ovat tarpeellisia 
ja tärkeitä kommunikaation ehtoja.  Lukijalleen täysin selkeä teksti 
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on samalla tarpeeton, sillä silloin lukija on ikään kuin kopio kirjoitta-
jasta, eikä heidän välillään tieto voi lisääntyä.  Bereiter (1994, 7) nä-
kee yhteisöllisessä tiedonrakennuksessa ihanteelliseksi diskurssityy-
piksi progressiivisen diskurssin, jolla on yhteinen päämäärä ja johon 
osallistuneet tuntevat, että he ovat saavuttaneet jotain (Bereiter 2002, 
89). 
Wellsin (2003, 114–116) mukaan oppimisympäristöissä puheella 
yhdistettynä eleisiin ja muihin non-verbaalin viestinnän muotoihin 
on ollut keskeinen rooli tiedonrakennuksen välittäjänä.  Tiedonra-
kennuksen välineenä Wells näkee puheessa useita heikkouksia. Pu-
heen välityksellä saavutettu yhteinen ymmärrys saattaa olla ainakin 
osittain häviävää, ja yhden ajatuslinjan kehittely systemaattisesti, riit-
tävän edistyksen saavuttamiseksi, on vaikeaa.  Tiedonrakennuksen 
välineenä kirjoitetulla tekstillä on etuja verrattuna puheeseen, olipa 
kyse ryhmästä tai yksilöstä. Kirjoitettu teksti on pysyvämpi tietoarte-
fakti kuin puhe, joten sitä pystytään tarkastelemaan jälkikäteen, siitä 
voidaan keskustella ja sitä voidaan modifioida halutulla tavalla.  
Vaikka teksti on hyvä väline esittää monimutkaisia ajatuksia, siitä 
puuttuvat puheeseen liittyvät välittömän vuorovaikutuksen mahdol-
lisuudet.  Wells näkee sen myös ilmaisultaan rajoittuneempana kuin 
puhe, koska sen välittämät merkitykset pyrkivät rajoittumaan sanas-
toon ja kielioppiin perustuvaan ilmaisuun.  
Parviainen (2006) erottaa tiedonmuodotuksen yhteydessä kah-
denlaista keskustelua asiantuntijoiden kesken: uusintava ja uudistava 
keskustelu. Näistä uusintava keskustelu liittyy uusien perustelujen etsi-
miseen, pysyvyyden korostamiseen ja olemassa olevien oletusten säi-
lyttämiseen. Sillä pyritään vahvistaman sidettä keskustelijoiden kes-
ken ja varmistamaan entisten yhteisten käsitysten jatkuminen.  Uudis-
tava keskustelu puolestaan kyseenalaistaa aikaisemmat oletukset ja etsii 
uusia ratkaisuja ongelmiin.  Uusintava ja uudistava keskustelu yleen-
sä esiintyvät vuorotellen tiedonmuodostuksen aikana.  Uudistava 
keskustelu ideoi ja keksii, vastaavasti uusintava keskustelu etsii pe-
rusteita ja taustoja oletuksille. (Parviainen 2006, 178.) 
Ongelmaperustaisen oppimisen kontekstissa Hall (1999) on ver-
rannut tiedonrakennuksen diskurssia päivällispöytäkeskusteluun.  
Hänen mukaansa molemmat vuorovaikutustilanteet pitävät sisällään 
samat vaiheet: kokoontuminen ja keskustelun aiheen esittely; yhteis-
työ muiden kanssa epävarmuuden välttämiseksi; erityistapausten 
muotoileminen yleisiksi selityksiksi siitä, miten asiat voisivat olla; se-
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litysten tuottaminen yhdessä muiden kanssa; muiden osallistujien 
esittämien selitysten haastaminen sekä kriittisten kysymysten esittä-
minen ja omien ajatusten peilaus muiden esittämiä näkökulmia vas-
taan.  (Hall 1999, 44.)  
Alanko-Turunen (2005, 118) liittää PBL-tutoriaalissa käydyn kes-
kustelun niin kutsuttuun tutkivaan puheeseen.  Tällöin hän viittaan 
Mercerin (1996) tekemään jaotteluun tyypillisiin oppimistilanteisiin 
liittyvästä puheesta.  Mercerin mukaan puhe voidaan jakaa kolmeen 
tyyppiin:  
 
1. kiistelevä puhe (disputational talk), jolle on tyypillistä erimieli-
syydet ja yksilöllinen päätöksenteko. Pyrkimyksiä yhdistää re-
sursseja tai antaa rakentavaa kritiikkiä on vähän. 
2. kumulatiivinen puhe (cumulative talk), jossa puhujat rakentavat 
positiivisesti, mutta kritiikittömästi sen päälle, mitä muut ovat 
sanoneet. Kumulatiivista keskustelua luonnehtivat toistot, 
vahvistukset ja ajatusten jatkokehittelyt (elaborations). 
3. Tutkivaa puhe (exploratory talk) syntyy, kun puhujat suhtautuvat 
kriittisesti, mutta rakentavasti toistensa ideoihin. Väitteitä ja 
ehdotuksia esitetään yhteiseen harkintaan. Näitä voidaan arvi-
oida kriittisesti, jolloin esitetty kritiikki on perustelua ja samal-
la tarjotaan uusia vaihtoehtoja yhteisesti tarkasteltavaksi. 
(Mercer 1996, 369) 
 
Erona kumulatiiviseen puheeseen tutkiva puhe sisältää tyypillisesti 
perustelujen antamisen tehdyille väitteille.  Rojas-Drummond, 
Mazón, Fernández ja Wegerif (2006) tutkivat lasten (11–12 vuotiaita) 
tuottamaa diskurssia heidän ratkaistessaan päättelykykyä ja toisaalta 
psykolingvististä kykyä vaativia tehtäviä.  Tutkimuksensa perusteella 
he liittävät tutkivan puheen osaksi laajempaa yhdessä ajattelun muo-
toa eli yhdessä rakentavaa keskustelua (co-construtive talk).  Sitä 
luonnehtii tehtävän vaatimusten joustava huomiointi.  Yhdessä ra-
kentava puhe edustaa yhdessä ajattelun muotoa, jossa ei kaikissa ti-
lanteissa välttämättä edellytetä mielipiteiden perustelemista puheen 
tyypin silti muuttumatta kumulatiiviseksi.  Tutoriaali-istuntojen dis-
kurssit voidaankin luokitella kuuluviksi nimenomaan yhdessä raken-
tavan puheen muodoksi.  Tälle diskurssimuodolle tyypillisesti tutori-
aaleissa käsitellään usein avoimia tehtäviä, joiden suorittamiseen liit-
tyy keskustelua, teksteihin tutustumista ja yhteenvetojen tekemistä, 
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joissa tilanteesta riippuen toimitaan parhaan tuloksen tuottavalla ta-
valla.  (ks. Rojas-Drummond ym. 2006, 93.) 
 Väitöskirjatutkimuksessaan Merja Alanko-Turunen (2005) mää-
ritteli ongelmaperustaisen oppimisen tutoriaalidiskurssin jatkuvasti 
rakentumassa olevaksi yhteistoiminnalliseksi tiedon konstruointiti-
laksi.  Hänen mukaansa tutoriaalissa tuotettiin pääasiassa kolmea 
tyyppiä olevia oppimisen ja tiedon diskursseja. Näistä dominoivin oli 
vastaanotetun tietämisen diskurssi, jonka Alanko-Turunen (2005, 
165) määritteli yksilölliseksi diskurssiksi.  Yksilö määritteli itsensä 
kykeneväksi ottamaan vastaan tietoa ulkopuolisista lähteistä, mutta ei 
aktiivisesti rakentamaan sitä yhdessä muiden kanssa.  Erilailla tietä-
misen ja olemisen diskurssi kuvaa sitä toisiinsa liittyvien väitteiden ja 
käytäntöjen kokonaisuutta, jotka rohkaisevat opiskelijoita suhteut-
tamaan itsensä opiskelemaansa tietoon (mt.,178). Kehkeytyvän tie-
don konstruoinnin diskurssilla Alanko-Turunen (2005, 186) viittaa 
tilanteeseen, jossa opiskelijoiden tuli soveltaa hankkimiaan teoreetti-
sia käsitteitä käytännön tehtäviin.  
 
 
3.2 Yksilöllisestä yhteisölliseen tiedonhankintaan 
 
 
Tiedonhankintaa on perinteisesti tutkittu yksittäisen tiedonhankkijan 
näkökulmasta.  Tällöin on pyritty mallintamaan informaatiota etsi-
vän yksilön käyttäytymistä ja hänen tiedonhankintansa eri vaiheita.  
Tällaisia prosessikuvauksia ovat esittäneet esimerkiksi Ellis (1989), 
Kuhlthau (1993) ja Wilson (2000). Ellis (1989) kuvasi tutkijoiden 
tiedollista käyttäytymistä. Hän erotti informaationhankintaprosessis-
sa kuusi tyypillistä toimintoa, jotka eivät välttämättä esiinny tässä jär-
jestyksessä:  
 
- aloittaminen, alustavaa informaation hakemista käyttäen hy-
väksi esimerkiksi epävirallisia asiantuntijakontakteja, katalo-
geja, kirja- tai artikkeliarviointeja jne.,  
- ketjuttaminen, seurataan lainauksien- tai muiden viitteiden ket-
juja 
- selailu, osittain fokusoitunutta tiedon etsintää esim. aiheeseen 
liittyvien lehtien sisällysluetteloiden selailulla,  
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- erottelu, käytetään eri lähteiden välisiä eroja suodattamaan tut-
kitun materiaalin luonnetta tai laatua  
- tarkkailu, tarkkaillaan alalla tapahtuvaa kehitystä seuraamalla 
tiettyjä lähteitä,  
- ja poiminta, käydään läpi systemaattisesti tietty lähde kiinnos-
tavan materiaalin löytämiseksi (Ellis 1989, 178–199) 
 
Ellisin (1989) mukaan prosessikuvausta tulisi hyödyntää informaati-
onhakusysteemien suunnittelussa.  
Kuhlthaun (1993) tiedonhankinnan prosessi (information 
search process, ISP) kuvaa tiedonhankintaa sekä kognitiivisena, fyy-
sisenä että tunnekokemuksena.  Prosessin vaiheita ovat aloitus, jolloin 
informaation tarve tunnistetaan; aiheen valinta, jolloin identifioidaan 
yleinen aihealue; tunnustelu, jolloin tehdään tiedonhankintaa yleisellä 
tasolla; fokuksen muodostaminen, jolloin tarkennetaan ja muotoillaan 
tiedonhankinnan kohdetta; informaation keruu, jolloin etsitään fokuk-
seen liittyvää informaatiota sekä tulosten esittäminen, jolloin esitetään 
valmis tuotos. Kognitiivisella tasolla informaation etsijän alun epä-
määräiset ajatukset tarkentuvat fokuksen muodostamisen myötä sa-
malla kun kiinnostus aiheeseen lisääntyy.  Affektiivisella tasolla siir-
rytään alun epävarmuudesta optimismin ja selkeytymättömän infor-
maationhaun aiheuttaman frustraation kautta selkeyteen ja selkeään 
näkemykseen tavoitteesta. Toimintojen tasolla Kuhlthau taas kuvaa 
alkutilannetta relevantin informaation etsinnäksi ja onnistuneen fo-
kusoinnin jälkeen olennaisen informaation hauksi ja tulosten doku-
mentoinniksi. (Kuhlthau 1993, 342–344.) 
Tiedonhankintaa kuvaavissa malleissa tiedonhankinnan katso-
taan yleensä tapahtuvan eristyksissä ikään kuin erillään kaikesta 
muusta toiminnasta (Hansen & Järvelin 2005, 1102).   Wilson (2000) 
yhdistää useiden eri mallien ominaisuuksia ja esittää yleisen mallin 
informaatiokäyttäytymisestä, jossa tiedonhankinta esitetään suhtees-
sa sen kontekstiin. Informaation hankinta ja käyttö voi Wilsonin 
mukaan olla sekä aktiivista että passiivista.  Hänen mallinsa huomioi 
sekä tiedonhankinnan kontekstin, tiedonhankintaa aktivoivat tekijät 
että ympäristön vaikutuksen yleensä.  (Wilson 2000, 49–53. ) Malli 
on siten mahdollista kytkeä oppimisen ja opiskelun laajempien ko-
konaisuuksien sekä opetussuunnitelman osaksi (Portimojärvi, Kärnä 
& Vuoskoski 2008, 107).  
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Yksilön tiedonhankintaa kuvaavat mallit eivät kuitenkaan sovel-
lu riittävästi selittämään ja kuvaamaan tiedonhankintaa ryhmässä, 
jossa informaation käsittelyn prosesseja tapahtuu sekä yksilöllisellä 
että ryhmätasolla (Portimojärvi ym. 2008, 107).  Yhteisöllisen tie-
donhankinnan tutkimuksen uranuurtaja on Karamuftuoglu (1998), 
jonka luoman teoreettisen viitekehyksen ydinajatuksena on tiedon-
hankintaan liittyvä kaksitahoinen toiminta: olemassa olevan tiedon 
siirto sekä uuden tiedon luominen.  Hänen mukaansa tiedon tuotta-
minen on aina yhteisöllistä, merkityksiä luovaa toimintaa, joka tapah-
tuu yksilöiden välisessä vuorovaikutuksessa. Vuorovaikutuksen kon-
tekstina ovat yhteisöt, joissa muotoutuu keskustelukäytäntöjä. (mt., 
1079.) Yhteisölliseen tiedonhankintaan liittyy sosiaalisen informatii-
kan (social informatics) käsite, joka sisältää ihmisten väliset yhteydet 
tiedonhankinnan prosessin aikana ja toimintaa tukevat teknologiset 
järjestelmät sekä niiden sosiaaliset käyttötavat (mt., 1070; Hansen & 
Järvelin 2005, 1103). Tiedonhankinnan käytännöt muodostuvat 
osaksi työn ja opiskelun sosiaalisesti rakentuneita käytäntöjä, tekno-
logioita ja yhteistä kieltä (Savolainen 2007, 122).  
 
 




Tiedonhankinnan käytäntöjä on 2000-luvun alussa tutkittu pääsiassa 
erilaisissa työelämään liittyvissä konteksteissa. Poltrock, Fidel, Bruce, 
Grudin, Dumais ja Pejtersen (2003) tutkivat ryhmien tiedonhankin-
taa suunnitteluprojekteissa Microsoftin ja Boeingin organisaatioissa. 
Tutkimuksen mukaan ryhmät tekivät yhteistyötä erityisesti määritel-
lessään tiedontarpeitaan ja strategioitaan tiedonhankinnan suoritta-
miseksi. He myös jakoivat hankkimaansa tietoa. (mt. 2003, 245.) 
Hansen ja Järvelin (2005) tarkastelivat tiedonhankinnan yhteistoi-
minnallisia piirteitä patenttihakemusten käsittelyprosessiin osallistu-
vien insinöörien keskuudessa patentti- ja rekisteröintitoimistossa.  
Tutkittavien tiedonhankintaan liittyi runsaasti sekä vuorovaikutteista 
(human-related) että dokumentteihin liittyvää (document-related) 
yhteistyötä.  Tutkittavat kävivät keskenään kollegiaalisia keskusteluja 
tiedonlähteistä, menettelytavoista ja tiedonhankinnan strategioista. 
Lisäksi he jakoivat kirjallisia lähdedokumentteja. (Hansen & Järvelin 
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2005, 1114–1116.) Sonnenwald ja Pierce (2000) puolestaan tutkivat 
tiedonhankintaa osana laajempaa kommunikaatioprosessia taistelu-
koulutussimulaation aikana armeijan hierarkkisessa komento- ja 
kontrolliympäristössä. Ryhmien jäsenille kehittyi kyky arvioida (in-
terwoven situational awareness) kulloisenkin tilanteen mukaan sekä 
omia että muiden ryhmän jäsenten tulevia tietotarpeita ja toimittaa 
heille tarvittava tieto oikea-aikaisesti (mt., 471–472). Tutkimuksessa 
nousivat lisäksi esiin jännitteisen yhteistoiminnan (contested collabo-
ration) tilanteet, joissa pienryhmä näyttäisi toimivan yhteistyössä 
muiden ryhmien kanssa, mutta pyrkii tosiasiassa edistämään omia 
tavoitteitaan (mt., 475–476).  
 Koulutuksen kontekstissa yhteisöllistä tiedonhankintaa on tut-
kittu varsin vähän. Jette Hyldegård (2006) on tarkastellut Kuhlthaun 
ISP-prosessin toteutumista ryhmissä toteutetun projektitehtävän yh-
teydessä. Tutkimuksessa ei ilmennyt sellaista yhteneväisyyttä ryhmän 
jäsenten emotionaalisten, kognitiivisten tai toiminnallisten kokemus-
ten välillä, jonka perusteella olisi voitu katsoa ryhmän toimivan yh-
tenä ”yksilönä” tiedonhankintaa suoritettaessa. Tutkimuksen mu-
kaan kontekstuaaliset ja sosiaaliset tekijät näyttävät vaikuttavan ryh-
män jäsenten tiedonhankintaan liittyviin fyysisiin aktiviteetteihin se-
kä heidän kognitiivisiin ja emotionaalisiin kokemuksiinsa. Tehtävään 
liittyvät toiminnot ja ryhmän sisäinen kanssakäyminen näyttävät 
osaltaan selittävän havaintoja ISP-mallin mukaisista kognitiivisista 
kokemuksista. Sen sijaan Kuhlthaun kuvaamaa emotionaalista 
”käännekohtaa” ei ryhmä tiedonhaun prosessin aikana kokenut, 
vaan projektin lopussa osa ryhmän jäsenistä kuvasi epävarmuuden, 
turhautuneisuuden ja pettymyksen tunteita. Näiden katsottiin johtu-
van jäsenten välisistä ristiriitaisuuksista koskien työskentelymotivaa-
tiota, työn tavoitteita ja fokusta. (mt., 294–295 )  
 Tiedonhankinta on keskeinen osa ongelmaperustaisen oppimi-
sen prosessia. Vaikka tiedonhankinta pääosin ymmärretään tapahtu-
vaksi itsenäisen työskentelyn vaiheen (vaihe 6, Kuvio 1, s. 41) aikana, 
voidaan sen eri vaiheita paikallistaa PBL-sykliin Kuhlthaun esittämän 
tiedonhankinnan prosessin avulla kahdella eri tavalla.  Sormunen ja 
Poikela (2008, 19) yhdistävät ISP-prosessin sykliin tavalla, joka rajaa 
tiedonhankinnan prosessin yksinkertaistetusti osaksi yksilöllistä kog-
nition rakennusta. Tiedonhankinnan vaiheet mahtuvat tällöin Kuvio 
1 havainnollistetulla tavalla ”laatikkoon”, joka sisältää PBL-syklin 
viidennen (oppimistehtävän laatiminen), kuudennen (itsenäinen tiedonhan-
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kinta) ja seitsemännen (tiedon konstruointi) vaiheen (ks. myös Kärnä & 
Kallioniemi 2006, 51).  Samassa yhteydessä Sormunen ja Poikela 
(2008) kuitenkin huomauttavat, että malli on yksinkertaistelu kuvaus 
tiedonhankinnasta ja tiedon käsittelystä prosessin aikana. Oppimista 
ja tiedon luomista kehittäviä toimintoja kuuluu jokaiseen syklin ai-
kaisempaankin vaiheeseen.  Nämä toiminnot voivat olla sekä yksilöl-





Kuvio 1 Ongelmaperustaisen oppimisen sykli tiedonhankinnan ja tiedon 
rakennuksen kontekstina (Poikela & Poikela 2005, 36) 
 
Portimojärvi, Kärnä ja Vuoskoski (2008, 114) esittävät ISP-prosessin 
jakautumisesta syklin eri vaiheisiin laajemman näkemyksen, joka ra-
kentuu Portimojärven kehittämälle viisivaiheiselle (tunnistaminen, 
rajaaminen, tiedonhankinta, yhdistäminen, soveltaminen) PBL-syklin 
tulkinnalle (Kuvio 2). Malli eroaa edellisestä lähinnä siinä, että se ko-
rostaa tiedon rakennusta ryhmän yhteisenä prosessina ja siinä tie-
donhankinnan nähdään lähtökohtaisesti liittyvän syklin kaikkiin vai-
heisiin lukuun ottamatta viimeistä soveltamisen vaihetta. Tiedon-
hankinnan aloittaminen lähtee liikkeelle PBL-syklin uuden tilanteen 
tunnistamisen vaiheen aikana. Sitä seuraavan aiheen rajaamisen aika-
na toteutetaan Kuhlthaun prosessin vaiheet aiheen valinta ja tunnustelu. 
Itsenäisen tiedonhankinnan vaiheen aikana muodostetaan tiedonhan-
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kinnan fokus ja suoritetaan varsinainen informaation keruu. Kuhlthaun 
prosessin viimeinen vaihe, tulosten esittäminen, sijoittuu PBL-syklin 
yhdistämisen vaiheeseen, jota seuraa PBL-syklissä uuden tiedon so-
veltaminen.  
 
             
 
 
Kuvio 2 Ongelmaperustaisen oppimisen vaiheet (Portimojärvi 2008) ja 
Kuhlthaun (1993) tiedonhankinnan prosessin vaiheet (Portimojärvi ym. 
2008, 114)  
 
Käytettäessä tietoverkkoja hyväksi tiedonhankinnan vaiheen tukena 
voidaan tiedonhankinta yhdistää tiiviimmin palvelemaan purkututo-
riaalia (vaiheet 7-8 Kuvio 1). (Portimojärvi & Donnelly 2006, 29.) 
Näkemys kytkeytyy empiirisiin aineistoihin, jotka on kerätty kolmes-
ta eri koulutusorganisaatiosta niissä toteutettujen ongelmaperustai-
sen oppimisen koulutuskokonaisuuksien yhteydessä. Kuhunkin kou-
lutuskokonaisuuteen on sisältynyt kiinteästi tieto- ja viestintäteknii-
kan käyttö osana ryhmien välistä vuorovaikutusta. Ensimmäinen ai-
neisto sisälsi kasvatustieteiden perusopintoja suorittavien opiskeli-
joiden oppimisraportteja ja reflektiivisiä esseitä. Toinen aineisto ke-
rättiin ammattikorkeakoulun liiketalouden opiskelijoilta tiedonhan-
kintaraportteina.  Kolmas aineisto koostuu ammattikorkeakoulun 
terveysalan opiskelijoiden tuottamista kirjallisista raporteista.  Aineis-
tot on kerätty eri aikoina ja niiden taustalla olevat teknologiset rat-
kaisut eroavat joiltain osin toisistaan. Tästä huolimatta ne kaikki to-
dentavat kokemusmaailmaa, joka kytkeytyy ongelmaperustaisen op-
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pimisen tietoverkkosovelluksiin ja ne kuvaavat tiedonhankinnan 
prosesseja samansuuntaisesti. (Portimojärvi ym. 2008, 105.) Malli 
vastaa sellaista näkemystä tiedonrakennuksesta ryhmäprosessina, jo-
ta tämä tutkimus edustaa. Se perustuu Vygostkij’n edustaman sosio-
kulttuurisen suuntauksen ajatuksiin ympäröivän yhteisön ja yksilön 
vuorovaikutteisesta todellisuutta koskevan merkityksen muodostuk-












4 VIRTUAALINEN TIEDONRAKENNUKSEN TILA  
 
 
Tarkastelen tässä luvussa tarkemmin erilaisia tiedon määritelmiä ja 
esittelen tutkimuksessa käyttämäni Deweyn (1938a/1960), Wengerin 
(1998)  ja Wellsin (2003) ajatuksiin pohjautuvan näkemykseni tiedos-
ta tietämisenä.  Perustuen pragmatistiseen ja sosiokulttuuriseen 
suuntaukseen määrittelen tiedonrakennuksen yhteisöllisesti tapahtu-
vaksi toiminnaksi ja esittelen ongelmaperustaisen oppimisen syklin 
tiedonrakennuksen kontekstina.   
Merkitysten muodostamista osana tiedonrakennuksen prosessia 
hahmotan Meadin (1934/1962), Deweyn (1985) sekä Vygotskij’n 
(1982) esittämistä näkökulmista.  Merkitysten muodostamisen ym-
märrän tapahtuvaksi sosiaalisessa vuorovaikutuksessa.  Tarkastelen 
dialogia uutta luovan tiedon rakennusalustana sekä tietoverkkojen 
välityksellä tapahtuvan tiedonrakennuksen erityispiirteitä.   
Käsittelen tiedonrakennusta tarkemmin yhteisöllisenä toiminta-
na aluksi Nonakan ja Konnon (1998) esittämän tiedonrakennuksen 
tilan ba-metaforan sekä Barabin ja Rothin (2006) ekologisen tietämi-
sen teorian valossa.  Pohdin tietämisen ja oppimisen tilojen raken-
tumista edelleen Esa Poikelan (2009) oppimisen vyöhykkeitä kuvaa-
van mallin avulla, joka perustuu Kurt Lewinin (1975) kenttäteoriaan 
ja Lefebvren (1991) tila-ajatteluun.   
Lopuksi tarkastelen teknologisia tarjoumia tiedonrakennukselle 
esittelemällä kolme sosiaalisen median työkalua: keskustelufoorumin, 
wikin ja blogin.  
 
  
4.1 Tieto tietämisenä  
 
 
Koulutuksen perustana oleva tieto on perinteisen epistemologisen 
näkemyksen mukaan jaettu teoreettiseen ja käytännölliseen tietoon. 
Tämä jako on perustunut Aristoteleen tekemään tiedon jaotteluun 
teoreettiseen (theoria) ja käytännölliseen päättelyyn (phronesis) pe-
46 
 
rustuvaan tietoon. Aristoteleen mukaan teoreettinen tieto käsitetään 
varmaksi ja ikuiseksi tiedoksi (episteme).  Käytäntöön ja tekemiseen 
liittyvän tiedon hän jakoi kahteen osaan: muuttuvaan tekemisen 
maailmaan (praxis), toisiin ihmisiin ja sosiaaliseen kanssakäymiseen 
(Wartofsky 1979, xvi) liittyvään käytännölliseen päättelyyn (phro-
nesis) sekä esineiden ja asioiden tekemiseen ja luomiseen (poiesis) 
liittyvään osaamisen tietoon (techne). (Hager 2000, 282.)   
Aristoteleen esittämään tiedon jaotteluun perustuen Ryle (1949) 
jakoi tiedon mitä- (propositionaaliseen) ja miten- (prosessi-) tietoon. 
Hänen mukaansa nämä kaksi tiedon lajia ovat täysin erilliset, ja mi-
ten-tieto edeltää mitä-tietoa (Hager 2000, 283). Pohtiessaan Rylen 
esittämien kahden tiedon lajin suhdetta ammatillisen koulutuksen 
kontekstissa Winch (2009, 98-99) hyväksyy Rylen esittämän kah-
tiajaon.  Hän kuitenkin toteaa, ettei se riitä selittämään tietynlaista 
käytäntöön liittyvää tietoa (practical knowledge), joka sisältää joko 
eksplisiittisesti tai implisiittisesti tehtyjä arviointeja ja johtopäätöksiä.  
Unkarilainen tieteen filosofi Michael Polanyi (1966) luokitteli 
inhimillisen tiedon kahteen kategoriaan: yhteisesti jaetuksi eli ekspli-
siittiseksi tiedoksi ja hiljaiseksi eli implisiittiseksi tiedoksi. Polanyi 
kuvasi hiljaisen tiedon ihmisen tiedostamattomaksi ja vaikeasti sa-
noina tai numeroina ilmaistavaksi tiedoksi: ”We can know more 
than we can tell” (1966, 4) (Voimme tietää enemmän kuin pystymme 
kertomaan, kirjoittajan suomennos). Myös japanilaiset tutkijat No-
naka ja Takeuchi (1998) näkevät tiedolla kaksi olemusta, eksplisiitti-
sen (explicit) sekä hiljaisen (tacit). Näistä eksplisiittisen tiedon muo-
tona ovat sanat ja numerot ja sitä voidaan jakaa esimerkiksi datana, 
tieteellisinä kaavoina, manuaaleina.  Hiljainen tieto taas on heidän 
mukaansa erittäin henkilökohtaista ja vaikeasti muotoiltavaa ja 
kommunikoitavaa. Sillä on kaksi muotoa: tekninen dimensio, joka 
pitää sisällään henkilökohtaiset tiedot ja taidot, know-how’n, sekä 
kognitiivinen dimensio, joka sisältää uskomukset, ihanteet, arvot, 
skeemat ja mentaalit mallit.  Viimeksi mainitut ovat ihmisessä niin 
syvälle piirtyneitä, että niitä pidetään itsestään selvyyksinä. (Nonaka 
& Takeuchi 1998, 42.)  Baumard (1999, 53) liittää hiljaisen tiedon 
historian antiikin Kreikan käytännölliseen päättelyyn liittyvään phro-
nesis – tietoon. Hänen mukaansa hiljainen tieto on tulosta koke-
muksesta, jota ei pystytä helposti jakamaan. Se on tietoa, joka on 
henkilökohtaista, syvällistä, epätieteellistä ja jonka tuottaa henkilö-
kohtainen eletty kokemus.  Koulutuksen kontekstissa hiljaisen tie-
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don käsite liitetään nimenomaan työssä oppimiseen ja asiantuntijuu-
teen kasvamiseen.  Se on yksilön ammatilliseen osaamiseen liittyvää 
taitamista, jota voidaan kuvata intuitiivisena tietämisenä ja sen reflek-
tiona toiminnassa (reflection-in-action, Schön 1983, 26). Hiljaisella 
tiedolla on myös yhteisöllinen ulottuvuus, sillä se on osa sosiaalista 
kontekstia ja tietovarantoa eli traditiota (Koivunen 1997, 83).  
Edellä mainittujen tiedonlajien lisäksi Shotter (1993, 6–7) esittää 
sosiaalisesta tilanteesta lähtevän tietämisen tavan, joka perustuu Aris-
totelen toisiin ihmisiin ja sosiaaliseen kanssakäymiseen liittyvään 
päättelyyn (phronesis). Se edeltää teoreettista mitä- ja teknistä miten 
–tietoa ja on luoteeltaan käytännöllistä.  Shotter, joka on saanut vai-
kutteita Vygotskij’n ja venäläisen filosofin ja semiotiikan tutkijan 
M.M. Bakhtinin (1895-1975) ajattelusta, nimeää tämän tiedon lajin 
käytännöllis-moraaliseksi (practical-moral) tiedoksi (mt., 107–125),.  
Se liittyy ihmisen herkkyyteen (tai sen puutteeseen) ymmärtää, mil-
laisia mahdollisuuksia ja esteitä, eli tarjoumia (affordances) (vrt. Gib-
son 1986, 127–128), ympäristö meidän toiminnallemme tarjoaa.  Sen 
saavuttaminen on mahdollista ainoastaan toimimalla osana yhteisöä, 
ryhmää tai instituutiota. Käytännöllis-moraalinen tieto ottaa näin 
huomioon toiset siinä sosiaalisessa tilanteessa, jossa tietäminen ta-
pahtuu.  Shotter kuvailee tietoa ”sisältäpäin tietämiseksi” (knowing 
from within) erotuksena mitä- (knowing what) ja miten- (knowing 
how) –tiedosta. Linkittymällä sekä ihmisen sosiaaliseen että henkilö-
kohtaiseen identiteettiin praktis-moraalinen tieto määrittelee ne 
mahdolliset muodot, jotka muut kaksi tiedonlajia voivat saada.  
Wells (2003) hylkää perinteisen jaottelun eri tiedonlajeihin ja 
siirtää painopisteen koulutukseen liittyvässä keskustelussa opettaja-
keskeisestä, mitä-tietoon keskittyvästä opetuksesta, opetuksen ja op-
pimisen dialogisuuteen sekä yhteisölliseen tiedonrakennukseen.  Sa-
malla siirrytään tieto-keskeisestä ajattelusta tietämistä (knowing) pai-
nottavaan ajatteluun.  Wells (2003, 76) määrittelee tietämisen yhtei-
sön jäseninä toimivien yksilöiden intentionaaliseksi toiminnaksi. 
Toiminnan tavoitteena on yhdessä käyttää ja tuottaa representaatioi-
ta jaetun todellisuuden ymmärtämiseksi ja muuttamiseksi. Myös 
Wenger (1998, 135) näkee tietämisen yhteisöllisenä toimintana, jossa 
hänen mukaansa keskeistä on merkitysten antaminen osallistumisen 
ja esineellistämisen yhdistävässä neuvottelussa.   
Korostamalla tietämistä toimintana Wells ja Wenger jatkavat 
Deweyn traditiota, jonka mukaan tietäminen on tekemistä (Zedler 
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1960, 74) ja tieto tutkimustoiminnan tuottama oikeutettu väittämä 
”warranted assertability” (Dewey 1938a/1960, 9).  Dewey hylkäsi 
eron ajattelun ja toiminnan välillä (1928/1999, 77) ja näki tiedon-
muodostuksen tapahtuvan kokemuksen kautta (Dewey 1985, 170). 
Kokemuksella Dewey tarkoittaa ympäristön ärsykkeen, yksilön ja 
yksilön toiminnan muodostamaa ketjua (Zedler 1960, 67), jossa tieto 
syntyy toiminnan ja reflektion yhdistyessä. Tieto ei ole Deweyn mu-
kaan kuva todellisuudesta (Törmä 1996, 36), vaan se on tulosta tut-
kimuksesta ja sellaisena konteksti- ja tilannesidonnaista, muuttuvaa 
ja dynaamista (Dewey 1938a/1960, 8–9). 
Dewey näki tietämisen toimimisena (Biesta & Burbules 2003, 
46–47).  Toiminnan käynnistäjän roolissa on tilanteessa herännyt 
epäily. Deweyn mukaan tieto ei ole aikaisempien tosiasioiden, fakto-
jen tai merkitysten omistamista tai niiden tarkastelua irrallaan tutki-
muksesta. Sellaisiin yksittäisiin objekteihin kuin kirjoituskone, kirja 
tai tietokone liittyvä ymmärtäminen (apprehension) ei ole tietoa.  
Tällainen objekti voi toimia tutkimuksen kohteena, jolloin pyritään 
kohti tietoa oikeutettuna väittämänä (warranted assertion), tai se voi 
olla toiminnan kohteena, kirjaa luetaan tai kirjoituskonetta käytetään, 
jolloin kyse ei ole kognitioon liittyvästä tilanteesta. (Dewey 
1938a/1960, 139, 143–144; Zedler 1960, 75)  
Myös Wells (2003, 72–73) kritisoi ajatusta, että tieto sijaitsisi 
jossakin kuten teksteissä, ohjeissa, diagrammeissa, teoreettisissa ar-
tikkeleissa tai tekstikirjoissa.  Printattu tekstidokumentti ei Wellsin 
mukaan sisällä muuta kuin paperia ja mustetta.  Edes kyky avata 
tekstin ja muiden symbolien koodi ei avaa lukijalle pääsyä tietosisäl-
töön.  Siihen tarvitaan tulkintakehys, jonka avulla hän pystyy ymmär-
tämään sanojen merkitykset.  Rosenblattin (1978, 18–19, 36) lukemi-
sen transaktioteorian mukaan tieto, kuten ei merkityskään, voi sijaita 
tekstissä (in) eikä niitä pystytä ottamaan tekstistä ulos (from) jossain 
tietyssä muodossa. Tämä johtuu siitä, että eri lukijat, ja jopa sama 
lukija eri tilanteissa, rakentavat erilaisia tulkintoja tekstistä.  Nämä 
tulkinnat riippuvat lukijan sen hetkisestä ymmärryksestä ja tarkoituk-
sesta, johon toiminta liittyy.  Tieto ei siis sijaitse tekstissä, vaan siinä, 
mitä kirjoittaja tai lukija rakentaa, kun hän käyttää tekstiä ulkoisena 
työkaluna välittämään omia mentaalisia representaatioitaan ja tietä-
miseen liittyviä aktiviteettejaan (Witte 1992, 238; ks. myös Karamuf-
tuoglu 1998, 1079). 
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Sfard (1998, 5–7) kuvaa tiedon ontologiaa kahdella eri metafo-
ralla (Taulukko 1).  Hänen mukaansa perinteinen näkemys tiedosta 
perustuu tiedon omistamisen ajatukseen (aquisition methaphor).  
Näkemyksen mukaan tieto on hyödyke, jota voidaan omistaa ja 
hankkia.  Tämän metaforan mukaisesti ihmisen mieli ymmärretään 
säiliöksi, joka täytetään tiedonrakennuksen ja merkityksen muodos-
tamisen myötä tieto-materiaaleilla. Yksilön oppimisen kannalta täl-
löin tavoitteena on hankkia faktuaalista tai käsitteellistä tietoa (Ron-
deltap 2006, 188).  Toisaalta tieto voidaan nähdä toimintana, osallis-
tumisena (participation metaphor), ja käsitteen tieto tilalla käytetään 
toimintaan liittyviä sanoja kuten tietäminen.  Tavoitteena on oppia 
osallistumaan niiden aktiviteetteihin ja käytänteisiin, jotka ovat tär-
keitä jollain tietyllä asiantuntijuuden alalla (Rondeltap 2006, 188). 
Sfardin (1998, 6) mukaan nämä tiedon kaksi metaforaa eivät ole toi-
siaan poissulkevia, vaan niitä voi ja tuleekin käyttää rinnakkain tilan-
teesta riippuen.  
 





 Tieto osallistumisena  
(Participation metaphor) 
omaisuus, hyödyke  














Tämän tutkimuksen kannalta kiinnostava on Sfardin esittämä ajatus 
tietämisestä kuulumisena johonkin yhteisöön, osallistumisena dis-
kurssiin ja toiminnan muotona.  Tieto osallistumisena -metafora on 
rinnastettu sosiokulttuuriseen suuntaukseen, jossa korostuvat kogni-
tion ja toiminnan sosiaalinen, kulttuurinen, historiallinen ja situatii-
vinen luonne (Akkerman, Van den Bossche, Admiraal, Gijselaers, 
Segers, Simons & Kirscher 2007, 42).  Vygostkij näkee tiedon synty-
vän sisäistämisen prosessissa (ks. seuraava luku) ja olevan luonteel-
taan jatkuvasti kehittyvä ja muuttuva (Vygotskij 1978, 56–57).  Mo-
nilta osin Vygotskij’n työn kanssa rinnasteisia näkemyksiä esitti yh-
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dysvaltalainen psykologi ja symbolisen interaktionismin kehittäjä 
George Mead (1893–1931) (Holland & Lachicotte 2007, 103–107).  
Hänen mukaansa yksilön toimintoja tulee tarkastella osana paikalli-
sen yhteisön (esimerkiksi luokkayhteisön) toimintoja.  Mead näkee 
kielen, ajattelun ja sitä kautta tiedon luomisen mahdolliseksi nime-
omaan sosiaalisen vuorovaikutuksen kautta (Mead 1934/1962, 191–
192).  Myös Bakhtin korostaa dialogiin osallistumista ehtona tiedon 
muodostukselle.  Hänen mukaansa tieto ei synny yksittäisen ihmisen 
mielessä, vaan se syntyy yhteisöllisesti ihmisten välisessä dialogisessa 
vuorovaikutusprosessissa (Bakhtin 1984, 110).  Yhteisen merkityk-
sen muodostaminen liittyy aina historialliseen kontekstiin ja tiettyyn 
tilanteeseen (Bakhtin 1986, 68–69).  Yhteys tieto osallistumisena -
metaforalla on nähtävissä myös Lave & Wengerin (1991) käytän-
töyhteisöihin, jotka perustuvat näkemykseen tiedon muodostuksesta 
asiantuntijayhteisöissä.  Ryhmät muodostavat merkitykset, käytän-
töyhteisöt institutionalisoivat ne ja artefaktit säilyttävät ne (Wenger 
1998, 9). Jokaisen kulttuuriin tulevan uuden jäsenen on uudelleenak-
tivoitava ne osana sopeutumisprosessia (Lave & Wenger 1991, 53).  
 Rondeltap (2006, 188) yhdistää Sfardin kaksi tiedon metaforaa 
käsitteellä tiedonrakennus. Hän näkee tiedonrakennuksen metaforan 
täydentävän edellä esitettyä kahtiajakoa. Tiedonrakennuksen tavoit-
teena on oppia yhteisöllisesti, osana usean henkilön muodostamaa 
yhteisöä, luomaan yhteisen toiminnan objekteja sekä tietoa ja työka-
luja tiedon tulevaa käyttöä varten. Rondeltapin mukaan tiedonra-
kennuksen termi toimii yhdistävänä siltana toisilleen vastakkaisten 




4.2 Tiedonrakennus yhteisöllisenä toimintana  
 
 
Perinteiset tietoteoriat ovat perustuneet käsitykselle, että tiedon-
muodostuksen subjektina voi toimia vain yksilö (Parviainen 2006, 
155).  Pragmatistisen suuntauksen sisällä John Dewey ja George 
Mead edustivat näkökantaa, jonka mukaan tiedonmuodostus tapah-
tuu yksilöllisen toiminnan jatkuvana prosessina (Törmä 1996, 34), 
kun taas Peirce (1955a) näki tiedonmuodostuksen tiedeyhteisön yh-
teisenä tehtävänä.  Tiedonmuodostuksen subjektin siirtymä yksilöstä 
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yhteisöksi tapahtui tutkimuksessa laajemmin vasta, kun Berger & 
Luckmannin (1966) sekä Vygotkij’n (1978) esittämät ajatukset loivat 
pohjan näkemykselle yksilöä ympäröivän yhteisön ja kulttuurin vai-
kutuksesta ajattelun kehitykseen ja tiedon muodostuksen prosessiin 
(Parviainen 2006, 161).  
Vygotskij liittää tiedonrakentelun korkeamman tason psykologi-
siin funktioihin (higher mental functions) ja sisäistämisen (internali-
zation) prosessiin (ks. Vygostkij 1978).  Korkeamman tason psyko-
logisilla funktioilla hän viittaa työkalun ja merkin yhdistämiseen psy-
kologisessa toiminnassa (Vygostkij 1978, 55).  Tällä hän tarkoittaa 
kokonaisuutta, joka muodostuu, kun yleisten kulttuurisen kehityksen 
ja ajattelun välineiden, kuten kielen, kirjoitustaidon ja laskutaidon, 
hallinta sekä loogisen muistin, tahdonalaisen tarkkaavaisuuden ja kä-
sitteiden muodostamisen kyky kehittyvät (Meshcheryakov 2007, 
161).  Sisäistämisen prosessilla Vygostkij tarkoittaa ”ulkoisen toi-
minnon sisäistä uudelleenrakentamista” (Vygostkij 1978, 56) viitaten 
korkeamman tason psykologisten toimintojen kehittymiseen yksilös-
sä kahden vuorottain tapahtuvan prosessin kautta.  Aluksi yksilö on 
sosiaalisessa vuorovaikutuksessa yhteisön jäsenten kanssa (inter-
psychological category), jolloin yksilö oppii ympäristön antamien 
mallien avulla. Sen jälkeen hän sisäisen reflektion kautta (intra-
psychological category) omaksuu toiminnon yhä itsenäisemmin ta-
pahtuvaksi. (Vygotskij 1978, 57, ks. myös Meshcheryakov 2007, 161-
176, John-Steiner & Mahn 1996, 196-197.)  Vygostkij (1978) kuvaa 
kehitysprosessin etenemistä ennemminkin spiraaliksi kuin ympyräk-
si.   Prosessin edetessä kuljetaan useita kertoja saman pisteen kautta 
yhä korkeammalle tasolle.  Tieto ymmärretään prosessin etenemisen 
myötä jatkuvasti muuttuvaksi ja kehittyväksi. (Vygotskij 1978, 56; 
ks.myös Wertsch 1985, 32.)  
Sisäistämisen käsitettä ovat kritisoineet esimerkiksi Cobb ja 
Yackel (1996, 186) katsoen sen olevan yhdensuuntaista tiedonsiirtoa 
ympäristöstä oppijaan.  Tästä ei sisäistämisessä ole kysymys sillä, 
vaikka Vygostkij korosti kaikkien korkeamman tason psykologisten 
funktioiden alkupisteen olevan ihmisten välisessä vuorovaikutukses-
sa (Vygostkij 1978, 57), hän tarkasteli selkeästi tiedonmuodostusta 
yksilön ja tätä ympäröivän yhteisön muodostamassa kontekstissa 
kaksisuuntaisena prosessina yksilön ulkoisen (yhteisöstä yksilöön se-
kä yksilöstä yhteisöön) ja sisäisen (yksilön sisäinen reflektio) toimin-
nan välillä.  
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Tiedonrakentaminen käsitteenä on suhteellisen nuori.  Ensim-
mäisenä tiedonrakennus (knowledge-building)-käsitteen ottivat käyt-
töön Bereiter ja Scardamalia vuonna 1987 (Bereiter 2002, 254).  He 
määrittelevät tiedonrakennuksen progressiiviseksi keskusteluksi, 
jonka tarkoituksena on tuottaa uudenlaista tietoa (Scardamalia & Be-
reiter 1994, 274), jota prosessiin osallistuvat yksilöt eivät yksin olisi 
pystyneet tuottamaan (Bereiter 2002, 283).  Uutta tietoa ei vain 
omaksuta opettajalta, vaan sitä rakennetaan yhdessä vertaisopiskeli-
joiden kanssa.  Tiedon rakentamisen prosessi ymmärretään jaetun 
ymmärryksen rakentamiseksi. (Scardamalia & Bereiter 1994, 274.) 
Jonassen, Davidson, Collins, Cambell ja Haag (1995, 16) toteavat, 
että tiedonrakennusta tapahtuu, kun opiskelijat tutkivat asioita, otta-
vat kantaa, keskustelevat kannanotoistaan argumentoiden ja reflek-
toivat sekä uudelleen arvioivat omaa kantaansa.  
Oppiminen ja tiedonrakennus nähdään usein synonyymeinä. 
Käsitteillä on Bereiterin (2002, 255) mukaan kuitenkin selvä ero. 
Hän määrittelee oppimisen tiedonrakennuksen sivutuotteeksi (Berei-
ter 2002, 296).  Perusteluissaan hän viittaa Karl Popperin (1978, 
143–144; 1981, 106) hahmottelemiin kolmeen maailmaan, jotka pe-
rustuvat tiedon jaotteluun epistemologisesti kolmeen lajiin.  Maailma 
1 eli fyysinen maailma muodostuu Popperin mukaan elottomista ja 
elollisista objekteista kuten kivet ja tähdet tai kasvit ja eläimet.  Maa-
ilma 2 eli mentaalinen, psykologinen maailma taas käsittää kaikenlai-
set mentaalit tai psykologiset tilat, prosessit tai subjektiiviset koke-
mukset kuten erilaiset tunteet, ajatukset, päätökset, näkemykset ja 
havainnot.  Maailma 3 käsittää ihmisen mielen tuotteiden maailman. 
Näitä tuotteita ovat kielet, tarinat, myytit, tieteelliset otaksumat ja 
teoriat, laulut ja sinfoniat, mutta myös insinööritieteen taidonnäyt-
teet kuten lentokoneet tai tietokoneet. (Popper 1978, 164, 166–167.)  
Oppiminen tarkoittaa Bereiterin (2002, 255) mukaan toimintoja, 
jotka johtavat Popperin maailmoihin 1 ja 2.  Toiminnoilla muutetaan 
psykologista maailmaa, jotta saavutetaan jotain henkilökohtaisessa 
tiedossa tai osaamisessa.  Tiedonrakennus taas on aktiviteetti, joka 
johtaa maailmaan 3.  Tiedonrakennus merkitsee käsitteellisen arte-
faktin, kuten teorian, suunnitelman tai mallin (Bereiter 2002, 64-65), 
muotoilemista.  Kivinen ja Ristelä (2003, 369-370) kritisoivat Berei-
terin näkemystä tiedosta objektina sekä erottelua tiedonrakennuksen 
ja oppimisen käsitteiden välillä turhana asioiden monimutkaistajana. 
Heidän mukaansa tietoa ei voida nähdä omana maailmanaan, jota 
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voidaan rakentaa ja josta voidaan ottaa erilleen asioita kuten oppimi-
nen, vaan inhimillisen toiminnan muotona.  Erona tieteentekijöiden 
tuottaman tiedon ja opiskelijan oppimisen välillä eivät ole eri maail-
mat (2 ja 3), vaan se mitä tehdään ja millaiset seuraukset tekemisellä 
on. Opiskelijan toiminnalla ei todennäköisesti ole kovin laajakantoi-
sia seurauksia, kun taas tutkijaryhmä saattaa tuottaa uutta tietoa, joka 
vaikuttaa koko ihmiskuntaan.  Tynjälän (2004) mukaan kognitiivises-
sa ja sosiaalisessa mielessä toiminta on kuitenkin samankaltaista niin 
alkuperäisen teorian luomistyössä kuin saman teorian uudelleen kek-
simisenä ymmärtävän oppimisen avulla.  Opiskelijoiden käymä kes-
kustelu, jonka avulla syvennetään teorian ymmärtämistä ja tuodaan 
siihen uusia näkökulmia, muistuttaa tiedettä edistävää tieteellistä 
keskustelua. (Tynjälä 2004, 145.) 
Kolb (1984, 23) on esittänyt kokemuksellisen oppimisen syklin, 
joka perustuu Kurt Lewinin (1948/2004, 205–206) toimintatutki-
muksen sykliseen etenemiseen, Deweyn kokemukselliseen oppimi-
seen (1938b) sekä Piaget’n ajatuksiin kognitiivisesta kehityksestä.  
Syklissä hän yhdistää oppimisen ja tiedon muodostamisen (mt., 36–
37). Oppiminen on syklinen prosessi, jossa oppija luo tietoa objek-
tiivisten (aiempi inhimillinen kulttuurinen kokemus) ja subjektiivis-
ten (henkilökohtaiset kokemukset) kokemusten transaktion tulokse-
na. Hän korostaa ajatusta tiedosta uutta luovana transformaatiopro-
sessina eikä erillisenä objektina, jonka voi hankkia tai jota voi lähet-
tää edelleen (mt., 38).  
Perustuen Vygotkij’n sosiokulttuuriseen suuntaukseen Wells 
(2003, 84) kuvaa tiedonrakentamista merkityksen muodostamisen 
prosessiksi, jossa yksilö yhdessä muiden kanssa pyrkii laajentamaan 
ja muuttamaan yhteistä ymmärrystä yhteisestä toiminnasta.  Tiedon 
rakentaminen sisältää tyypillisesti erilaisten representationaalisten 
artefaktien rakentamista, käyttämistä ja jatkuvaa parantamista. Pyr-
kimyksenä on systemaattisuus, yhtenäisyys ja jatkuvuus. (Wells 2003, 
84.)  Wellsin näkemys representaatioista artifakteina ei kuitenkaan 
merkitse pysyvää tiedon kiinnittymistä niihin, vaan representaatiot 
ovat vain väliaikaisia fokuksia ymmärtämisen prosesseille.  Hän nä-
kee tietämisen havainnollistamiseksi (representing) ja katsoo, ettei 
tietoa erillisenä objektina ole olemassa, vaan ainoastaan tietämisen 
fokuksena. (mt., 75.)  Osallistuminen sosiaaliseen vuorovaikutukseen 
muodostaa perustan merkitysten ja representaatioiden muodostami-
selle.  Nämä kokemukset muodostavat yksilön elämän kehityskaa-
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ren.  Kokemus ei ole jotain, joka tapahtuu yksilölle, vaan aktiivista 
osallistumista toimintoihin ja sosiaaliseen vuorovaikutukseen.  Tie-
donrakentamisen tavoitteena on aikaansaada muutos, parantaa ja 
edistää sitä, mitä jo tiedetään (mt., 84). 
Ongelmaperustaisessa oppimisessa oppimisprosessi järjestyy tu-
torin ohjauksessa tapahtuvan kahden pienryhmätutoriaalin ja niiden 
väliin jäävän itsenäisen tiedonhankinnan vaiheen ympärille.  Sari 
Poikelan (2003) mukaan tutoriaalityöskentely on ryhmätyöskentelyn 
erityismuoto, jonka ympärille muu opetussuunnitelman sisältö ra-
kentuu. Hän näkee reaaliaikaisen (joko kasvokkain tai virtuaalisesti 
toteutettuna) vuorovaikutuksen tutoriaaliryhmässä keskeisenä osana 
ongelmaperustaista oppimis- ja tiedonrakennusprosessia ja kyseen-
alaistaa PBL-toteutukset, joissa tutoriaalityöskentely on korvattu eri-
aikaisella viestinnällä. (Poikela, S. 2003, 57.)  Tutorin tehtävänä pro-
sessissa on ohjata ongelmanratkaisuprosessia esittäen kysymyksiä, 
kannustaen ja auttaen, mutta tarpeetonta ryhmän toimintaan puut-
tumista välttäen (mt., 31).   
Tutoriaaliryhmien koko on yleensä 5-10 opiskelijaa (Arts, Gijse-
laers & Segers 2002, 466). Pienryhmät toimivat tiedonrakennuksen 
ja oppimisen yhteisöinä muistuttaen toiminnaltaan Lave & Wengerin 
(1991) käytäntöyhteisöjä, jossa yksilöt jakavat yhteisen ymmärryksen 
toimintansa tavoitteista, sisällöistä ja vaikutuksista. Toimiminen yh-
teisön täysivaltaisena jäsenenä vaatii hyviä vuorovaikutustaitoja (mt., 
65). Vuorovaikutuksen kautta yksilö vaikuttaa ympäröivään yhtei-
söön ja yhteisö vastavuoroisesti yksilöön.  Yksilöllä on ryhmässä 
mahdollisuus kehittyä osaavampien jäsenten avustamana pidemmälle 
kuin yksin toimiessaan.  Näillä PBL-työskentelyn keskiössä olevilla 
ajatuksilla on selkeä yhteys Vygostkij’n (1982) sosiokulttuuriseen nä-
kemykseen yhteisön ja yksilön vuorovaikutuksesta kehityksen dyna-
mona sekä lähikehityksen vyöhykkeestä.   
Ongelmaperustaisessa oppimisessa oppimisprosessi lähtee liik-
keelle työelämälähtöisestä tilanteesta, ongelmasta (triggeristä tai ske-
nariosta) (vaihe 1 – ks. Kuvio 1, s. 41 ja Kuvio 2, s. 42), joka voidaan 
esittää opiskelijoille esimerkiksi kirjallisesti, kuvana, videona tai esi-
neenä (Karila & Nummenmaa 2002, 45).  Informaatio, jonka oppija 
vastaanottaa voi siis edellyttää minkä tahansa aistin käyttöönottoa 
lähtökohtaa koskevan informaation aistimiseksi.  Informaatio muut-
tuu tiedoksi, kun se muuttaa oppijan kognitiivisia tietorakenteitaan 
(Savolainen & Kari 2008, 35). Ongelmaperustaisen oppimisen syklis-
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sä tämä tapahtuu ryhmän keskeisenä dialogina, jonka päämääränä on 
yhteisen tulkinnan, konvergenssin, saavuttaminen lähtökohdan esit-
tämästä tilanteesta ja siihen liittyvistä käsitteistä (Dennis & Valacich 
1999, 4). 
Ongelmaperustaisen oppimisen syklimäisen prosessin taustalla 
voidaan nähdä Deweyn näkemys tiedosta sekä tutkimusprosessin 
alkuna että tuotoksena (ks. Zedler 1960, 75) sekä Deweyn 
(1938a/1960, 104–105) ja Peircen (1955b, 15) näkemykset uutta 
luovan tutkimuksen prosessista.  Uutta tietoa rakennetaan tutkimi-
sen kautta kontrolloituna tai suunnattuna tiedon muodostamisen 
prosessina.   Lähtökohtana olevan jäsentymättömän työelämälähtöi-
sen ongelman tarkoituksena on herättää opiskelijassa Peircen ku-
vaama ”aito” epäily, joka on seurausta aikaisempien uskomusten eli 
toiminnan tapojen soveltumattomuudesta käyttöön (Talisse 2002, 
71).  Epäilystä syntyy halu tutkia ja jäsentää uutta tilannetta tavoit-
teena saavuttaa ymmärrystä eli uusi uskomus, tuo ”rauhallinen ja 
tyydytystä tuottava tila, jota emme halua välttää” (Peirce 1955b, 10).  
Jokainen epäselväkin tilanne on Deweyn mukaan mahdollista muut-
taa täsmälliseksi ongelmaksi, jonka avulla suoritettu tiedonhankinta 
mahdollistaa relevantin tiedonhankinnan ja -rakennuksen.  Alkupe-
räistä tilannetta muutetaan siten, että syntyy uusi yhtenäinen koko-
naisuus. (Dewey 1938b, 108–109.)   
Syklin aivoriihi-vaiheessa (vaihe 2) tavoitteena on tuoda esiin 
ryhmän osanottajien aikaisempi tietämys lähtökohtaan liittyen (Sor-
munen & Poikela 2008, 17).  Ryhmittelyvaihe (vaihe 3) vaatii ryh-
mältä yhteisten merkitysten löytämistä yhdistämään ja erottamaan 
aivoriihessä esiin tuotua tietämystä. Yhteinen merkitysten muodos-
taminen jatkuu vaiheessa 4, jonka tuloksena ryhmä laatii yhteisen 
oppimistehtävän siltä tai niiltä aihealueilta, jotka vaativat lisää tiedon-
rakennusta (vaihe 5).  Yhteisen oppimistehtävän muotoiluun päätty-
vä syklin ensimmäinen tutoriaali sisältää neuvottelun ja päätöksente-
on tavoitteita (Portimojärvi ym. 2008, 118).  Ryhmätoiminnan näkö-
kulmasta katsottuna PBL-ryhmän voidaan ajatella käyttävän yhteisen 
oppimistehtävän muodostamisessa hyväkseen nk. triangulaatio-
menetelmää (Weick 1985, 53), jossa pyritään käyttämään mahdolli-
simman monesta lähteestä peräisin olevaa informaatiota johtopää-
tösten tekemiseen ja yhteisen merkityksen muodostamiseen.  
Ensimmäisen ja toisen tutoriaali-istunnon välissä on itsenäisen 
työskentelyn vaihe (vaihe 6), joka on yleensä kestoltaan muutama 
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päivä.  Sen aikana opiskelijat hankkivat tietoa sovitusta ongelma-
alueesta (Nummenmaa & Virtanen 2002, 45).  Tiedonlähteinä tie-
donhankinnan vaiheen aikana voivat toimia luennot, tietoverkot, 
harjoitukset, työelämäjaksot ja asiantuntijoiden haastattelut perintei-
sen kirjallisuuden lisäksi (Poikela, S. 2003, 31).  
 PBL-syklin seitsemäs vaihe, tiedon konstruointi (Portimojärvi: 4 
vaihe, yhdistäminen) ja viimeinen vaihe, soveltaminen, tapahtuvat 
ryhmän kokoontuessa purkututoriaaliin.  Tiedon konstruoinnin vai-
heessa opiskelijat pyrkivät oppimistehtävään liittyvän uuden tietä-
myksen perusteella rakentamaan yhteisen näkemyksen lähtökohtana 
olleesta tilanteesta tai ongelmasta yhdistelemällä kunkin yksilön esit-
tämiä tulkintoja kaikkien hyväksymäksi kokonaisuudeksi (ks. Weick 
1985, 53–54).  Tavoitteena on valitun ongelma-alueen ja oppimista-
voitteiden uudelleen integrointi ja synteesi (Poikela & Poikela 2005b, 
37). Viimeisessä, selventämisen vaiheessa opiskelijat vertailevat luo-
miensa merkitysten jäsennystä alkuperäiseen tilanteeseen ja mahdol-
lisesti määrittelevät uudet oppimistavoitteet (Nummenmaa & Virta-
nen 2002, 45).   
Yhteistoiminnallisen (Wright, Millar, Kosciuk, Penberthy, Wil-
liams & Wampold 1998) ja erityisesti PBL-opiskelun (Cheaney & 
Ingebritsen 2005) on todettu kehittävän opiskelijoiden korkean ta-
son ajattelun taitoja.  Cheaneyn ja Ingebritsenin (2005) Yhdysvallois-
sa suorittamassa tutkimuksessa vertailtiin PBL-ympäristössä (verkos-
sa ja kasvokkain) opiskelleiden sekä perinteiseen luento-opiskeluun 
osallistuneiden opiskelijoiden korkean tason ja alemman tason ajat-
telun taitoja.  Heidän tutkimuksensa mukaan PBL näyttäisi edistävän 
erityisesti korkean tason ajattelun taitoja.  Opiskelijat integroivat op-
pimansa materiaalin omaan kokemuspohjaansa ja yhdistivät ajatuk-
sensa muiden ryhmän jäsenten kanssa yhteiseksi ymmärrykseksi.  
Sen sijaan alemman tason ajatteluun liittyvä faktuaalisen tiedon hal-
litseminen (muistaminen, ymmärtäminen) osoittautui heikommaksi 
kuin perinteiseen opetukseen osallistuneilla. (Cheaney & Ingebritsen 
2005, 11.) 
Jokaiseen PBL-syklin vaiheeseen liittyy arviointi joko opiskelijan 
itse tekemänä reflektointina tai muilta opiskelijoilta ja tutorilta saatu-
na palautteena.  Palautteen antaminen voi tapahtua sekä osana tie-
donrakennuskeskustelua, ryhmästä valitun tarkkailijan tai tutorin an-
tamana palautteena.  Suositeltavaa on järjestää tutoriaalin lopuksi pa-
laute- ja arviointikeskustelu. Tämän arvioinnin tavoitteena on taata 
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oppijalle kaikissa vaiheissa oppimisprosessia tarpeellista tietoa hänen 
omasta oppimisestaan, ryhmäprosessista ja ongelmanratkaisun ku-
lusta. (Poikela & Poikela 2005b, 37) 
Tieto- ja viestintätekniikka tarjoaa useita mahdollisuuksia täy-
dentää tai korvata kasvokkain tapahtuvaa viestintää.  Virtuaalisen 
oppimisen tavoitteena on tehostaa opiskelijan oppimista hyödyntä-
mällä virtuaalisuuden tarjoamaa ajasta ja paikasta vapaan oppimisen 
mallia. (Kiam-Sam & Lee 2008, 92.)  Paras oppimistulos virtuaalisilla 
ratkaisuilla saavutetaan silloin, kun niitä käytetään mahdollisimman 
monipuolisilla tavoilla.  Tavoitteena tulee olla se, että sekä opettajat 
että opiskelijat voivat valita omien tarpeidensa mukaisesti parhaat 
työkalut kyseessä olevan tehtävän suorittamiseen. (Levin, Levin & 
Waddoups 1999, 257.)  Collins ja Berge (1994, 5) toteavat edelleen, 
että tieto- ja viestintätekniikan vastuullinen käyttö edellyttää sen 
käyttöä toisten medioiden lisänä eikä niiden sijasta. Kasvokkain ta-
pahtuvissa tutoriaaleissa voidaan hyödyntää muun muassa käsitekart-
taohjelmia yhteisen työskentelyn visualisoimiseksi ja mallintamiseksi.  
Miltei mikä tahansa omien ajatusten esittämistä helpottava työkalu, 
vaikkapa paperinpala, voidaan nähdä jaetun tilan muodostavana yh-
teistyötä tukevana työkaluna (Schrage 1990, 90–100).   
 
4.2.1   Merkitysneuvottelut tiedonrakennuksen osana 
 
Merkitykset rakennetaan pragmatisteihin lukeutuvan George Meadin 
(1934/1962) mukaan sosiaalisessa kanssakäymisessä yhteisten ko-
kemusten myötä.  Sosiaalinen todellisuus muodostetaan osallistumal-
la sosiaaliseen toimintaan (social act) eli vuorovaikutukseen muiden 
yhteisön jäsenten kanssa. (Mead 1934/1962, 88.)  Mead puhuu sosi-
aalisista objekteista (social object) tarkoittaen todellisuuden osia 
(konkreettisia tai abstrakteja), joille yhteisö vuorovaikutuksessa mää-
rittelee yhteisesti ymmärretyn merkityksen (mt.,7).  Meadin näkemys 
perustui Deweyn ajatteluun, jossa sanan merkitys ei ole kiinnittynee-
nä sanaan itseensä, vaan syntyy ajattelun sosiaalisen luonteen kautta. 
Kielen ilmaisujen merkitykset muotoutuvat kahden tai useamman 
toimijan kommunikoidessa keskenään sen kautta, miten muut osa-
puolet reagoivat puhujan ilmaisuun. (mt., 89.) Näin Meadin mukaan 
merkitys on se, minkä sekä puhuja että kuulija kokevat samalla taval-
la tietyssä tilanteessa (mt. 88).  Merkitykset ovat universaaleja, joiden 
samankaltaisuus on kuitenkin sidoksissa tiettyyn sosiaaliseen toimin-
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tatilanteeseen.  Sanojen merkityksiä voidaan tulkita riippuen niiden 
käyttötarkoituksesta tietyssä ryhmässä. (mt., 89–90.)  Sosiaalisen 
vuorovaikutuksen kautta Mead näkee mahdolliseksi kielen ja ajatte-
lun kehittymisen sekä tiedon luomisen.  Kielen syntyminen on hä-
nen mukaansa edellytys ajattelulle. (mt., 191–192.)  
Vygostkij näki kielen ihmisten välisessä vuorovaikutuksessa syn-
tyneenä työkaluna, jonka avulla yksilö on yhteydessä ympäröivään 
maailmaan (Vygotskij 1981, 137).  Hän korosti kielen ja ajattelun vä-
listä kiinteää yhteyttä.  Oman tutkimuksensa merkittävänä tuotokse-
na Vygotskij näki havainnon sanan merkityksen jatkuvasta muutok-
sesta. Muutos oli hänen mukaansa tulosta kielen ja ajattelun välisestä 
dialektisesta suhteesta.  (Vygostkij 1982, 245).  Jokaisella inhimillisel-
lä aktiviteeteilla on historia, joka alkaa jo kauan ennen yksittäisen 
toiminnon varsinaista hetkellistä tapahtumista. Tieto, tunteet, merki-
tykset ja viestit rakennetaan, tuotetaan ja niistä neuvotellaan yhä uu-
delleen yhä uusissa konteksteissa. (Linell 1998, 47.)  
 Deweyn mukaan kielen käyttö ajatusten välittämiseen on jatket-
ta ajatukselle, että merkitykset muodostuvat yhteisten kokemusten 
kautta.  
”…kielen käyttäminen ajatusten välittämiseen ja omaksumiseen laajentaa ja jalostaa peri-
aatetta, että asiat saavat merkityksen tultuaan käytetyksi yhteisen kokemuksen tai toi-
minnon aikana.” (Dewey 1985, 20) (kirjoittajan käännös) 
Törmä (1996, 39) tulkitsee Dewey korostavan yksilön toiminnan in-
tentionaalista ja reflektiivistä luonnetta.  Merkitykset legitimoituvat 
vuorovaikutteisessa toiminnassa eivätkä jää pelkästään yksilön sisäi-
siksi psyykkisiksi elementeiksi.  Hän viittaa tulkintansa tukena Pra-
wat’iin (1995, 18), jonka mukaan Deweyn merkitysten teoriassa per-
soonallinen kokemus ja kielipeli yhdistyvät ongelmitta.  Odotukset ja 
käsitykset todellisuudesta ovat sosiaalisia ja syntyvät kielen käytön 
kautta, mutta niiden testaaminen on henkilökohtainen ja kokemuk-
sellinen prosessi.  
Dewey yhdistää merkitysten muodostamiseen työkalut, joita 
käytetään välittäjinä ja merkityksen vahvistajina (Garrison 1995, 97).  
Deweyn mukaan työkalu tai kone ei ole vain yksinkertainen tai mo-
nimutkainen fyysinen objekti, jolla on omat fyysiset ominaisuutensa, 
vaan se on myös kielen muoto. Työkalulla on merkitystä niille, jotka 
ymmärtävät sen käyttöä ja käytön seurauksia. (Dewey 1938a/1960, 
46).  Työkalut ja artefaktit eivät ole vain instrumentteja itsenäisten 
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merkitysten ilmaisemiseen, vaan ne itsessään ovat merkitysten ilmen-
tymiä. Prosessi, jolla merkitys sisällytetään artefaktiin, välittää ja 
muuttaa merkitystä. Ihmiset ovat luonnostaan mukana merkitysten 
muodostamisessa niiden tulkitsijoina, mutta tämä ei merkitse, että 
merkitys olisi olemassa vain yksilöllisinä tulkintoina. (Stahl 2006, 
332) 
 
4.2.2  Vuorovaikutus ja dialogi yhteisen ymmärryksen 
ja merkitysten muodostajina 
 
Perustuen erityisesti Vygotskij’n ja Meadin ajatuksiin ovat tukijat 
viime vuosikymmeninä lähteneet tutkimaan sosiaalisten ja kognitii-
visten prosessien välistä yhteyttä sekä ajattelua sosiokognitiivisena 
toimintona (Resnick, Levine & Teasley 1993, xii).  Clarkin ja Bren-
nanin (1991) mukaan yhteistyö, vuorovaikutus ja muut yhteisölliset 
toiminnot, kuten tiedonrakennus, vaativat perustakseen yhteisen tie-
topohjan (common ground). Tämä tietopohja koostuu yhteisestä 
tiedosta, asenteista ja uskomuksista. Tietopohja syntyy prosessissa, 
jossa vuorovaikutukseen osallistuja pyrkii havaitsemaan, ovatko 
muut ymmärtäneet hänen sanomansa sekä korjaamaan mahdolliset 
väärinymmärrykset. Tietopohja ei ole koskaan täydellinen valmis, 
vaan sitä kerätään ja päivitetään jatkuvasti. (Clark & Brennan 1991, 
127-128).   
Schegloff (1993, 151) kritisoi Clarkin ja Brennanin ajatusta yh-
teisestä tai jaetusta tiedosta ja esittää sen tilalle käsitteen jaettu ym-
märrys.  Jaettu ymmärrys syntyy Schegloffin (1993) mukaan tulokse-
na vuorovaikutuksen aikana tapahtuvasta korjausjäsennyksestä.   
Korjausjäsennyksen avulla keskustelijat käsittelevät keskinäisen ym-
märtämisen ja kuulemisen ongelmia. (Schegloff 1993, 152.) Ryhmän 
jäsenten välistä täydellistä yhteistä ymmärrystä tuskin koskaan saavu-
tetaan, vaan yhteisen ymmärryksen määrä riippuu ryhmän tehtävästä 
ja siitä vuorovaikutuksen intensiteetistä, jolla väärinymmärryksiä etsi-
tään ja korjataan (Dillenbourg, Järvelä & Fischer 2009, 6).   
Jaettu tai yhteinen ymmärrys voidaan määritellä usealla eri taval-
la.  Thompsonin ja Finen (1999) näkemyksen mukaan sillä voi olla 
kolme erilaista merkitystä: a) jakaminen osiin (divided up into por-
tions) eli mikä on erilaista ryhmän jäsenten representaatioissa (distri-
buted knowledge, jaettu tieto; distributed cognition, jaettu ymmär-
rys) b) pitää yhteisenä (hold in common) eli mikä on yhteistä tai sa-
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manlaista ryhmän jäsenten representaatioissa tai tietoperustassa 
(common knowledge, yhteinen tieto; collective meanings, yhteiset 
merkitykset) c) osallistuminen sopimukseen eli mitä ryhmän jäsenet ovat 
sopineet keskenään (common ground). (Thompson & Fine 1999, 
280.)   
Jeong & Chi (2007) määrittelevät eron myös termien yhteinen 
tietoperusta ja yhteinen tieto välille. Heidän mukaansa yhteinen tie-
toperusta (common ground) tarkoittaa lähinnä tietoisuutta siitä, mitä 
keskustelukumppanit tietävät.  Yhteinen tieto (common knowledge) 
taas viittaa samankaltaisuuksiin itse representaatioissa.  Vaikka vuo-
ropuhelun osallistuja antaisi palautetta kuulemastaan, hän ei välttä-
mättä koodaa ja prosessoi sitä riittävästi, jotta siitä tulisi osa myös 
hänen representaatiotaan. Tämä merkitsee sitä, että vaikka vuoropu-
helun osasta tulee osa yhteistä tietoperustaa, siitä ei välttämättä tule 
osaa osallistujien representaatioita ja/tai yhteistä tietoa.  Arvioimalla, 
mitä osallistujat tietävät, yhteinen tieto muodostaa siis jyrkemmän ja 
konservatiivisemman näkökulman siihen, mitä pidetään yhteisenä. 
(Jeong & Chi 2007, 290.)    
Stahlin (2006) mukaan ryhmän yhteinen ymmärrys ei ole vain 
sen jäsenten kognitiivisten toimintojen summa, vaan ihmisten tieto 
ja kyvyt yksilönä toimiessa ovat erilaiset kuin hänen toimiessaan 
ryhmässä. (Stahl 2006, 355.) Hänen mukaansa ryhmät pystyvät ajat-
telemaan yksikkönä, koska yksilön ajattelu voidaan johtaa monella 
tärkeällä tavalla ryhmän ymmärryksestä ja koska ryhmän rakentama 
merkitys usein merkitsee jotain vain ryhmäkeskustelun kontekstissa. 
Ryhmän diskurssi nähdään siis tärkeänä jaetun merkityksen lähteenä 
ja yhteisöllisten kognitiivisten prosessien näyttämönä. (Stahl 2006, 
385.)  Jeongin ja Chin (2007) tutkimuksen mukaan aktiivisessa vuo-
rovaikutuksessa olevat ryhmät tuottavatkin enemmän yhteistä tietoa 
ja ymmärrystä kuin vähemmän vuorovaikutusta harrastavat ryhmät.   
Ongelmaperustaisen oppimisen prosessissa tiedonrakennus ta-
pahtuu pienryhmissä tutoriaali-istunnoissa. Toiminnassa korostuvat 
ryhmäprosessit ja yhteisiin tavoitteisiin sitouminen.  Tiedonrakennus 
perustuu ryhmän jäsenten väliseen vuorovaikutukseen, jonka tavoit-
teena on kyetä tasapuoliseen päätöksentekoon ja erilaisten mielipi-
teiden huomioimiseen. (Öystilä 2002, 89.)  Vuorovaikutuksella tar-
koitetaan prosessia, jossa kaksi tai useampi viestijä pyrkii verbaalisia 
tai nonverbaalisia merkkijärjestelmiä käyttäen ilmaisemaan ja välit-
tämään omia merkityksiään.   Samalla viestintään osallistujat pyrkivät 
61 
 
myös tulkitsemaan ja reagoimaan toistensa viesteihin eli antamaan 
palautetta.  Merkitysten muodostaminen tapahtuu sosiaalisen vuoro-
vaikutuksen prosessissa yhteistyönä, merkityksiä ei ole mahdollista 
siirtää. (Huotari ym. 2005, 41–42.)  Dervinin (1983) merkityksentä-
misen (sense-making) teoria korostaa hankittavan tiedon olevan tie-
don hankkijan ja käyttäjän yhteinen konstruktio.  Viestinnän havait-
seminen ja tulkinta ovat aktiivista ja konstruktiivista toimintaa, jossa 
tulkitsijalla on keskeinen asema.  Vuorovaikutukseen osallistuvien on 
jatkuvasti koordinoitava sekä sisältöä että prosessia, eikä prosessi ole 
mahdollinen ilman yhteistä ymmärrystä.  Yhteinen ymmärrys ja sen 
muodostamisprosessi toimivat sekä viestinnällisenä välineenä, jossa käy-
tetään yhteisiin merkityksiin perustuvia ilmaisutapoja, että viestinnälli-
senä tehtävänä, jossa merkityksiä rakennetaan edelleen. (Preece 2000, 
159.)  
 Vuorovaikutus on ryhmille välttämätöntä.  Ryhmät ovat ilmiöi-
tä, jotka eivät voi olla olemassa ilman vuorovaikutusta ja joita vuo-
rovaikutus myös tuottaa (Frey 1994, x).  Tutoriaaliryhmien olemas-
saolon perusta on tuloksellinen tietoa tuottava vuorovaikutus.  Nii-
den syntymiseen ei liity vuorovaikutuksen kautta tapahtuvaan ryh-
mäytymiseen usein kuuluvaa informaalia tarvetta vuorovaikutukseen, 
vaan taustalla on yleensä formaali opiskelijoiden jako pienryhmiin 
joko satunnaisesti tai jollakin jakoperusteella tutoriaalityöskentelyä 
varten. Niissä tapahtuvan ryhmäviestinnän tuloksellisuutta voidaan 
tarkastella sekä ryhmän tehtävä- että suhdetavoitteen näkökulmasta 
(Huotari ym. 2005, 88).  Tarkasteltaessa tuloksellisuutta tehtäväta-
voitteen perusteella on vuorovaikutuksen onnistumisella havaittu 
olevan vaikutusta toiminnan tehokkuuteen.  Tehokkaiden ryhmien 
vuorovaikutuksen on havaittu olevan tasapuolista ja pohdiskelevaa.  
Ryhmä ottaa tarkasti huomioon kaikki esitetyt näkemykset ja arvioi 
niitä huolellisesti. Sen sijaan ryhmän jäsenten vuorovaikutukseen 
osallistumisen määrällä tai mielipiteiden runsaudella ei ole havaittu 
olevan vaikutusta ryhmän toiminnan tehokkuuteen. (Hirokawa 1983, 
70–73.)  Suhdetavoitteen näkökulmasta tarkasteltuna ryhmän vuoro-
vaikutus voi edistää tehokkaan ja tarkoituksenmukaisen viestintäil-
mapiirin syntymistä (Huotari ym. 2005, 88–89). 
Ryhmän vuorovaikutusta heikentäviä prosesseja voivat myös ol-
la ryhmäajattelu ja ryhmäpolarisaatio. Ryhmäajattelulla tarkoitetaan 
tässä sellaista heikkoa päätöksentekoa tai ongelmanratkaisua, jossa 
ryhmä jättää ottamatta huomioon asiaan olennaisesti liittyvää infor-
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maatiota, tekee perusteettomia oletuksia jäsenten ajatuksista eikä tar-
kastele tarpeeksi kriittisesti ja syvällisesti ratkaisuunsa johtaneita pe-
rusteita tai vaikutuksia. (mt., 84.)  PBL-ryhmien on todettu voivan 
omaksua yhden jäsenensä mielipiteen yrittämättä rakentaa yhteis-
ymmärrystä useiden kannanottojen pohjalta.  Mielipiteitä, joita ei ole 
huomioitu päätöksenteossa, ei niinkään vastusteta vaan ne jätetään 
tavallisimmin yksinkertaisesti huomiotta. (Ochoa & Robinson 2005, 
17.) Ryhmäajattelun vahvistuminen, defensiivinen viestintäilmapiiri 
ja kielteiset asenteet toisia ja ryhmätyötä kohtaan kertovat suhteiden 
heikkenemisestä (Huotari ym. 2005, 88–89). Ryhmän toiminnan 
kannalta tärkeää on kaikkien ryhmän jäsenten osallistuminen vuoro-
vaikutukseen ilman vapaamatkustajia (social loafing), jotka eivät an-
na täyttä panostaan ryhmälle.  Ryhmäpolarisaatio viittaa tilanteeseen, 
jossa ryhmän jäsenet ikään kuin lietsovat toisiaan äärikannanottoihin.  
Ryhmä saattaa hyväksyä jyrkempiä ratkaisuja tai ottaa suurempia ris-
kejä päätöksenteossa, kuin yksittäisten jäsenten näkemysten perus-
teella voitaisiin ennakoida, tai voidaan ajautua tilanteeseen, jossa ris-
kejä vältetään kokonaan. (Huotari ym. 2005, 84–85.) 
Ihmisten välisestä kommunikaatiosta puhuttaessa rinnastetaan 
arkikielessä usein käsitteet keskustelu ja dialogi. Sarjan (2003a, 74) 
mukaan dialogi ja keskustelu kuitenkin eroavat toisistaan.  Keskuste-
lussa osallistujat pyrkivät pitäytymään omissa näkemyksissään ja 
puolustamaan niitä (mt., 74) haluamatta kyseenalaistaa niitä ja samal-
la kieltäytyvät hyväksymästä toisten näkemyksiä (Jenlink & Carr 
1996).  Keskustelu muistuttaa monologia, joka myös edellyttää kah-
den ihmisen samanaikaista läsnäoloa.  Monologissa toinen ihminen 
ei vaikuta puheen muotojen etenemiseen, vaan puhujan tavoitteena 
on toisen näkemyksen muuttaminen.  Monologiin liittyvä tietokäsi-
tys on normatiivinen, muuttumaton näkemys tiedosta. (Sarja 2003a, 
74.)  
Vygotskij (1982, 235) kytkee monologin käsitteen kirjoitettuun 
kieleen sekä sisäiseen puheeseen. Hän näkee monologin osana ul-
koista puhetta monisanaisena, täsmällisenä ja seikkaperäisenä kieli-
muotona tai sisäisenä, viestijän itselleen suuntaamana puheena. (mt., 
235, 237.)  Sisäinen puhe taas on Vygostkij’n mukaan ajattelun pe-
rusta (mt. 49).  Sen kautta ajatuksen synnyttävät motiivit muotoillaan 
ajatuksiksi ja edelleen sanoiksi (mt., 249), joilla yksilö on vuorovaiku-
tuksessa ympäristönsä kanssa.  Ajatuksen ja sanan välisen yhteyden 
Vygostkij näkee prosessina, edestakaisin tapahtuvana liikkeenä aja-
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tuksesta sanaan ja sanasta ajatukseen. Vygostkij’n viitaten Shotter 
(1993, 109) näkee jokaisen lausahduksen vain yrityksenä pukea sa-
noiksi alkuperäistä ajatusta.  Koska lausahdukset ovat usein ristirii-
dassa ymmärtämämme merkityksen kanssa, on ajatuksen toteutusta 
jatkuvasti kehitettävä ja ajatuksen muuttaminen sanaksi on tapahdut-
tava merkityksen kautta.  
Myös Bakhtin (1984) viittaa sisäisen puheen käsitteeseen, mutta 
ymmärtää sen dialogiseksi kuvitelluksi puheeksi puhetoverin kanssa 
(Hicks 1996, 107).   Bakhtin sijoittaa sisäisen dialogisen puheen ajat-
telun ytimeen.  Yksilön ajattelu sijaitsee Bakhtinin mukaan puhuja-
ajattelijan ja hänen puhekumppaninsa välissä, sosiaalisten diskurssien 
ja puhujan niihin esittämien reaktioiden välillä. Bakhtin korostaan 
ajattelun luovaa dynaamisuutta: yksilö rakentaa uusia vastineiden 
muotoja samaan aikaan, kun hän omaksuu ympäröivän sosiaalisen 
maailman diskursseja. (mt., 107.)  Sekä Bakhtinin että Vygostkij’n 
ajattelun taustalla on yksilön intentionaalinen toiminta.  Yksilö tekee 
valintoja koskien sitä, mitkä asiat ympäristöstään hän huomioi ja 
omaksuu sekä miten hän muuttaa ympäristöään omalla toiminnal-
laan, omilla dialogisilla vastineillaan.  Wellsin (2003, 295) mukaan 
yksilö muuttaa prosessissa omia älyllisiä toimintojaan, kykyään osal-
listua vuorovaikutukseen, ympäristöään sekä välittäjinä käyttämiään 
työkaluja.  
Epäonnistuessaan tutoriaalissa toteutuva vuorovaikutus jää kes-
kustelun tasolle.  Parhaimmillaan siinä taas päästään aidon tietoa 
tuottavan dialogin tasolle. Dialogin käsitteellä viitataan ihmisten väli-
seen kommunikaatioon.  Dialogin käsite on syytä erottaa dialogisuu-
den käsitteestä, joka taas on erityinen epistemologinen maailmanku-
va (Seikkula & Arnkil 2005, 84).  Laajasti ymmärrettynä dialogin kä-
site voidaan ymmärtää tarkoittavan kaikenlaista kielellistä kanssa-
käymistä, olipa se sitten kirjallista, yksilön sisäistä vuoropuhelua tai 
jonkin ulkoisen välineen kuten tietokoneen avulla tapahtuvaa ihmis-
ten kohtaamista (Sarja 2003b, 85).  Dialogia voidaan kuvata kahden 
tai useamman yksilön väliseksi viestintäsuhteeksi, jonka tarkoitukse-
na on luoda uutta tietoa ja synnyttää yhteinen ymmärrys, rakentaa 
yhteisiä merkityksiä (Jenlink & Carr 1996; Isaacs 2001, 40).  Burbu-
lesiin (1993) viitaten Lähteenmäki (2006, 106) toteaa, että dialogi kä-
sittää seurustelua, kysymysten tekemistä, väittelyä ja ohjailevaa dia-
lektiikkaa. Dialogiin perustuva tietokäsitys on dynaaminen, minkä 
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vuoksi kommunikatiiviset käytännöt ja niiden välinen vuoropuhelu 
ovat keskeisiä ajattelun kehityksen kannalta. (Sarja 2003a, 74–75.)  
Scharmer (2001, 22) on Kurt Lewinin kenttäteoriaan perustuen 
jäsentänyt dialogin kehittymisen neljän eri keskustelukentän avulla, 
jotka kuvaavat keskustelutilanteen tietyllä hetkellä olemassa olevaa, 
näkymätöntä arkkitehtuuria.  Se perustuu osallistujien tunteisiin, kä-
sityksiin ja ennakkoluuloihin, jotka koskevat keskusteluun osallistu-
via muita osapuolia, aihetta tai tilanteeseen sopivia toimintamalleja 
(Isaacs 2001, 235.)  Dialogin syntyminen (Kuvio 3, s.65) edellyttää 
siirtymistä kohteliaan keskustelun kentästä fragmentoituneen keskustelun 
kenttään, josta edelleen pohtivan dialogin kenttään ja lopulta luovan dia-
login kenttään (Scharmer 2001, 22).  Siirtymiin liittyy kriisi, joka on 
selvitettävä ennen kuin voidaan siirtyä eteenpäin.  Kriisin selvittämi-
nen edellyttää muutoksia keskustelijoiden toimintatapoihin ja asen-
teisiin (Aarnio 2005, 30). PBL-ryhmän tiedontuottamisen onnistu-
misen kannalta on tärkeää, että ryhmä kykenee saavuttamaan luovan 
dialogin kentän.  
Kohteliaan keskustelun aikana tilanteessa on paljon uutta ja kes-
kustelun eteneminen ja sen päämäärät ovat vielä epäselvät.  Keskus-
teluun osallistujilla on omia näkemyksiä, joita ei kohteliaisuudesta 
haluta tuoda julki, jotta ei rikottaisi yleisiä normeja ja ryhmän yhte-
näisyyttä.  Keskustelu perustuukin vuorotellen esitettävistä monolo-
geista, joissa esitetyt asiat eivät liity toisiinsa. (Isaacs 2001, 252–256.) 
Muiden esittämiin ajatuksiin ei puututa rakentavassa eikä negatiivi-








Kuvio 3 Keskustelukentät ja dialogiprosessin kehittyminen (Aarnio 2005, 
31; Scharmer 2001, 147) 
 
Kohteliaan keskustelun luoma sovinnaisuuden tila ja keskustelijoi-
den turhautuminen aiheuttavat tyhjyyskriisin osallistujien havaitessa, 
että yhteisten merkitysten löytäminen onkin odotettua vaikeampaa. 
Kriisistä voidaan selvitä, jos keskustelijat tuovat rohkeasti ilmi omat 
ajatuksensa ja unohtavat keskustelua koskevat henkilökohtaiset odo-
tuksensa. (Scharmer 2001, 147.) 
 Fragmentoituneelle keskustelulle on tyypillistä, että keskustelijat tuo-
vat mielipiteitään ja ajatuksiaan rohkeammin esille ja siitä seuraa nä-
kökantojen yhteentörmäyksiä.  Osallistujat pyrkivät esittämään aja-
tuksensa yleisinä totuuksina ollakseen vakuuttavampia (Isaacs 2001, 
265).  Erilaisten näkemysten tuominen esille hajottaa kohteliaan yh-
teisymmärryksen ja fragmentoi toisistaan eroavat näkemykset.  Seu-
rauksena on kokonaisnäkemyksen katoaminen, reflektion puuttumi-
nen ja keskustelun painottuminen osallistujien kilpailevien ajatusten 
vertailuun (mt., 259–262).  Toisten esittämiin ajatuksiin suhtaudu-
taan negatiivisesti ja niihin puututaan arvostelevien kysymysten ja 
vastaväitteiden perusteella (Aarnio 2005, 35).  
Toiseen kenttään liittyy odottamiskriisi, joka aiheutuu siitä, että 
keskustelijat pitävät omia ajatuksiaan ehdottoman oikeina eivätkä 
anna muiden ajatuksille tilaa.  Kriisistä pääseminen edellyttää sen 
ymmärtämistä, että muiden mielipiteitä ei saa ottaa henkilökohtaise-
na hyökkäyksenä omaa persoonaa vastaan. (Scharmer 2001, 147.) 
Jos kriisiä ei onnistuta laukaisemaan, ryhmä ajautuu takaisin ainoaan 
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tuntemaansa vaihtoehtoon, kohteliaisuuteen, eikä pääse siirtymään 
dialogissaan eteenpäin (Isaacs 2001, 260).   
 Kolmannessa, pohtivan dialogin, kentässä keskustelu muistuttaa 
muodoltaan dialogia.  Siinä annetaan muiden ajatuksille tilaa, ja se on 
uteliasta, pohtivaa ja tutkivaa.  Pyrkimyksenä on yhteisen ymmärryk-
sen rakentaminen. (Isaacs 2001, 265–266.)  Keskustelijat ovat alka-
neet reflektoida muiden erilaisia näkemyksiä ja ajattelua, mutta yh-
teistä ymmärrystä ollaan vasta luomassa ja keskustelussa keskitytään 
osiin.  Keskustelun aikana esitetään toisten esittämiä ajatuksia pohti-
via avoimia kysymyksiä, joiden avulla yhteisiä merkityksiä pyritään 
rakentamaan.  Kenttään kuuluu pirstoutumiskriisi, jossa osallistujat 
kokevat eristyneisyyttä toisistaan.  Siitä pääsemiseksi on pohdittava 
omia mentaalisia malleja ja tunnistettava niiden vaikutus ajatteluun. 
(Aarnio 2005, 36–37.) 
 Neljännen kentän keskustelu painottaa kokonaisnäkemystä ja 
yhteistä reflektiota (Scharmer 2001, 147).  Keskustelijoiden välillä 
vallitsee koordinaatio ja yhteys, jolloin uudet ajatukset ja merkitykset 
syntyvät yhteisessä ajattelussa (Isaacs 2001, 271–275), luovassa dialo-
gissa (Aarnio 2005, 37).  Kysymyksiä esitetään vähemmän kuin aikai-
semmissa vaiheissa, sen sijaan keskustelijat jatkavat toistensa esittä-
miä ajatuksia ikään kuin ajatusten lähde olisi yhteinen (mt., 38).  Dia-
logiin osallistujat rakentavat yhdessä sosiaalista kontekstia, johon he 
osallistuvat (Erickson 1996, 59).   Neljänteen kenttään liittyvässä pa-
laamiskriisissä keskustelijoiden on vaikea luopua saavutetusta yhtei-
söllisen voiman ja mahdollisuuksien tunteesta (Isaacs 2001, 276).  
Kehittymistä ja tiedon rakentamista palveleva dialogi on reflek-
tiivinen ja luova prosessi.  Se merkitsee yhteyttä toiseen ihmiseen ja 
kokemuksen työstämistä uudenlaisen ymmärtämyksen saavuttami-
seksi. (Ojanen 2003, 17.)  Mezirow (1995) puhuu dialogisesta oppi-
misesta, jossa näkemykset ja ymmärrys syntyvät dialogissa oppi-
misympäristössä.  Dialogisessa oppimisessa opiskelijat hyödyntävät 
omia kokemuksiaan selittääkseen käsitteitä ja ajatuksia, joita he koh-
taavat.  Tätä kokemusta he käyttävät hyväksi merkitysten muodos-
tamisessa, tutkiakseen uusia esiin nousevia asioita sekä oman identi-
teettinsä rakentamisessa.  Jenlink ja Carr (1996) kutsuvat uutta luo-
vaa dialogia design keskusteluksi. Se vaatii luopumista vanhoista 
henkilökohtaisista mielipiteistä ja ajattelutavoista, jonka jälkeen voi-
daan siirtyä uuden luomiseen.  Design-keskustelussa pyritään luo-
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maan jotain täysin uutta sen sijaan, että tehtäisiin muutoksia jo ole-
massa olevaan.  
Shotterin (1993, 118) mukaan yhteisen merkityksen muodosta-
misen luova prosessi onnistuu vain tietyssä yhteisen toiminnan suo-
tuisassa tilassa (providential space), joka muodostuu paikallisesti ja 
ajallisesti määrittyneestä verkostosta kielen sisäisiä viittauksia.  Ver-
kosto sisältää viitteitä yksilön sosio-kulttuurisesta historiasta.  Yksi-
lön tulisi toimia sopusoinnussa verkostonsa kanssa.  Reagoidessaan 
verkoston tarjoamiin ”kutsuihin” jokainen yksilö kuitenkin toimii 
omalla yksilöllisellä ja luovalla tavallaan.   Shotter painottaa, että yk-
silön luovuus on ymmärrettävissä vain kunnioittamalla tilan luonnet-
ta. Merkityksen muodostamisen prosessissa yksilö sekä omaksuu 
ympäröivän sosiaalisen maailman diskursseja että muuttaa niitä 
omalla toiminnallaan.  Hicks (1996, 108) kutsuu tätä prosessia op-
pimiseksi ja näkee Emersoniin (1983) viitaten ajattelun oppimispro-
sessin osana pikemminkin ”rajailmiönä” kuin yksilöiden ”ominaisuu-
tena”.  Barab ja Roth (2006, 6) taas näkevät merkityksen muodosta-
misen tapahtuvan dynaamisessa vuorovaikutuksessa mielen ja kehon 
välillä toimintavalmiuksien yhdistyessä tarjoumaverkostoon.  
 
4.2.3   Tiedonrakennuskeskustelut verkossa  
 
Nyky-yhteiskunnan tietointensiivisissä työyhteisöissä on asiantunti-
jan pystyttävä löytämään olennaista, luotettavaa ja käyttökelpoista 
informaatiota nopeasti ja tehokkaasti.  Sitä on myös kyettävä sovel-
tamaan muuttuvissa olosuhteissa ja yhä useammin verkossa tapahtu-
vissa neuvottelu- ja ryhmätyötilanteissa.  Ollaankin siirtymässä yhä 
enemmän mobiilien vuorovaikutuksen välineiden, kuten kannettavia 
tietokoneiden, kämmentietokoneiden, matkapuhelimien tai vastaavia 
tiedonsiirtovälineiden, käyttöön.  Mobiilius eli liikkuvuus katsotaan 
keskeiseksi tekijäksi oppijan kannalta.  Sen avulla oppiminen ja tie-
donrakennus voidaan siirtää sinne, missä oppija kulloinkin on ja yh-
distää eri aikoina ja eri paikoissa tapahtuneet oppimistilanteet. (Koti-
lainen 2011, 142-143.)  Asiantuntijuuteen kouluttavassa korkeakou-
lutuksessa on erilaisten tieto- ja viestintätekniikan tarjoamien väli-
neiden käytön oppimiseen verkossa tapahtuvan vuorovaikutuksen 
välineenä kiinnitettävä erityistä huomiota.   
 Verkkovuorovaikutuksella tarkoitetaan kahden tai useamman 
henkilön välistä vuorovaikutusta, joka voi tapahtua sekä samanaikai-
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sesti eli synkronisesti että eriaikaisesti eli asynkronisesti.  Synkroninen 
vuorovaikutus voi tapahtua kirjoitettuun viestintään perustuvana 
esimerkiksi chat-palstoilla tai kuva- ja/tai puheyhteyteen perustuen 
esimerkiksi matkapuhelimia tai pc-videoneuvotteluohjelmistoja hy-
väksi käyttäen. (Arvaja & Mäkitalo-Siegl 2006, 135.)  Nykytutkimuk-
sessa korostetaan erityisesti äänen ja mobiiliuden merkitystä oppimi-
sen edistäjänä.  On todettu samanaikaisen viestinnän ja ääneen pu-
humisen nopeuttavan ryhmätyössä päätöksentekoa, helpottavan yh-
teisymmärryksen saavuttamista sekä parantavan näin lopputuloksen 
laatua. Ääneen perustuvaa vuorovaikutusta käyttävien oppijoiden on 
todettu keskittyvän paremmin kuin pelkkää tekstipohjaa viestimenä 
käyttävien.  (Kotilainen 2011, 143.)  
Tässä tutkimuksessa keskitytään asynkronisen eli tekstipohjaisen 
viestinnän avulla tapahtuvan vuorovaikutuksen tutkimiseen.  Asyn-
kronista viestintää voi tapahtua esimerkiksi keskustelufoorumeilla. 
(Arvaja & Mäkitalo-Siegl 2006, 135.)   Verkkovuorovaikutuksen tut-
kimuksessa ollaan vähitellen siirtymässä vuorovaikutuksen ominai-
suuksien (medium-based) tarkastelusta vuorovaikutuksen luonnetta 
(interaction-based) käsittelevään tutkimukseen (Walther 2004, 386).   
Viimeksi mainituissa pyritään selvittämään, miten ryhmä luo oman 
identiteettinsä ja miten tuloksellisen toiminnan mahdollistava yhtei-
nen sosiaalinen todellisuus rakentuu verkossa (Huotari ym. 2005, 
96).   
Teknologiavälitteisessä vuorovaikutuksessa ryhmän toimintaan 
ja sen tuloksiin on havaittu vaikuttavan esimerkiksi tehtäväkeskeisyy-
den, henkilökohtaisuuden tunteen, osallistumisen tasavertaisuuden, osallistumi-
sen aktiivisuuden, erimielisyyden ilmaisemisen ja konsensuksen saavuttamisen 
vaikeuden (Hollingshead & Contractor 2002, 226).  
 Tehtäväkeskeisyyden on arvioitu olevan tyypillistä erityisesti teksti-
pohjaiselle, teknologiavälitteiselle vuorovaikutukselle (Korhonen & 
Pantzar 2004, 30; McGrath & Hollingshead 1994, 90) johtuen non-
verbaalien viestien vähäisyydestä tai niiden puuttumisesta kokonaan. 
(Huotari ym. 2005, 97).  Toisaalta on raportoitu myös runsaasta so-
siaalisesta viestinnästä chat-keskusteluissa ja siitä johtuvasta tehtävän 
viestinnän tehottomuudesta (Dennis 2003, 206).   
Teknologiavälitteisen viestintään osallistumisen on todettu ole-
van tasavertaisempaa kuin kasvokkaisviestinnän, koska jäsenten sta-
tuserot ja valtasuhteet eivät ilmene samalla tavalla kuin kasvokkais-
viestinnässä (Strauss & McGrath 1994, 92; McGrath & Hollingshead 
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1994, 89).  Esimerkiksi asynkronisessa viestinnässä osallistujia ei 
voida luokitella ulkonäön perusteella (Korhonen & Pantzar 2004, 
30), eikä ujous ole yhtä suuri ongelma verkossa kuin kasvokkain 
viestinnässä (Light & Light 1999, 164).  Toisaalta tasapuolisuuden 
lisääntyminen saattaa johtua myös yleisestä keskusteluun osallistumi-
sen vähenemisestä verrattuna kasvokkain keskusteluun, sillä verkos-
sa toimiminen ei automaattisesti lisää hiljaisten osallistumista eikä 
vähennä puheliaampien ryhmän jäsenten puheenvuorojen määrää. 
Viestinnän tasapuolisuutta lisää myös se, että puheenvuoron kes-
keyttäminen ei ole mahdollista asynkronisessa viestinnässä. (Mc-
Grath & Hollingshead 1994, 89).  Monissa tutkimuksissa on todettu 
asynkronisen viestinnän tukevan anonyymisyyttä ja persoonattomuutta  
(de-individualization) (ks. kooste McGrath & Hollingshead 1994) eli 
henkilökohtaisuuden tunteen puutetta, kun osanottajilta puuttuu visuaali-
nen yhteys toisiinsa (Järvelä & Häkkinen 2000, 23) ja lähettäjän vies-
tit tuntuvat hukkuvan lukuisten muiden viestien joukkoon (McKen-
na & Bargh 2000, 60).  Toisaalta tekstipohjaisen viestinnän on todet-
tu rohkaisevan osanottajia paljastamaan itsestään hyvinkin henkilö-
kohtaisia asioita (Joinson 2001, 178).  Henkilökohtaisuus voi kärsiä 
myös tunteisiin liittyvän nonverbaalin viestinnän puuttumisen vuok-
si, joskin tunteita ja asennoitumista voidaan kuitenkin ilmaista myös 
kielellisesti ja hymiöillä. (Huotari ym. 2005, 100.)  Erimielisyyden ilmai-
su on helpompaa verkkovuorovaikutuksessa kuin kasvokkain viestit-
täessä.  Loukkaavien viestien määrä voi kasvaa, koska normaalit koh-
teliaisuuden normit eivät säätele verkossa samalla tavalla kuin kas-
vokkain (”flaming”) (McKenna & Bargh 2000, 61; McGrath & Hol-
lingshead 1994, 90.)  Koska kiistojen ratkaisu asynkronisessa viestin-
nässä lisäksi on hankalaa, voi konsensuksen saavuttaminen osoittautua 
vaikeaksi (Huotari ym. 2005, 100).  
Verkkovuorovaikutuksen on todettu voivan kehittyä yhtä mer-
kitykselliseksi ja henkilökohtaiseksi kuin kasvokkain tapahtuva vies-
tintäkin kunhan sille annetaan tarpeeksi aikaa kehittyä (Walther 
2002, 236; Korhonen & Pantzar 2004, 31).  Vuorovaikutussuhteen 
kehittymisessä on huomioitava, että verkossa tapahtuvassa tekstipe-
rustaisessa vuorovaikutuksessa osallistumisen määrä voi jäädä vähäi-
semmäksi kuin kasvokkain viestinnässä (McGrath & Hollingshead 
1994, 89). Viestien määrän väheneminen voi johtua kirjoittamisen 
hitaudesta verrattuna puhumiseen ja siitä, että vuorovaikutukseen 
osallistujilla ei ole mahdollisuutta keskeyttää toisiaan (Huotari ym. 
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2005, 99; vrt. McGrath & Hollingshead 1994, 89).  Lisäksi osallistu-
jat välttävät toistamasta informaatiota toisin kuin kasvokkain yhdes-
sä työskentelevät (Hollingshead 1996, 205–206).  
Ryhmän toiminnan tuloksellisuuteen verkossa (riippumatta käy-
tettävästä teknologiatyypistä) vaikuttaa McGrathin ja Hollingsheadin 
(1994, 113) mukaan ryhmän jäsenten tottuneisuus teknologian käyt-
töön sekä tehtävän luonne. Mitä tottuneempia ryhmän jäsenet ovat 
teknologian käyttöön, sitä tehokkaammin ja monipuolisemmin he 
pystyvät välittämään tehtävän suorittamisessa tarvittavaa informaa-
tiota.  Lisäksi ryhmän käsiteltävänä olevan tehtävän on oltava luon-
teeltaan riittävän konkreettinen ja hyödylliseksi koettu, jotta vuoro-
vaikutus voisi kehittyä onnistuneeksi (Korhonen & Pantzar 2004, 
31; Aarnio 2005, 76–77). Erityisesti silloin, kun vuorovaikutussuhtei-
siin liittyvä sosiaalinen informaatio ei ole keskeistä tehtävän suorit-
tamisessa, ryhmä voi onnistua tehtävässään hyvin verkkovuorovai-
kutuksen avulla. Esimerkiksi ideoiden tuottamisen on havaittu ole-
van runsaampaa ja luovempaa teknologiavälitteisessä vuorovaikutuk-
sessa kuin kasvokkain (Gallupe, Bastianutti & Cooper 1991, 139)   
Roschelle (1992) ja Jeong & Chi (2000) ovat tutkineet ryhmien 
tiedonrakennuksen prosessia verkossa tapahtuvan ongelmanratkai-
sun kontekstissa.  Tutkimuksissa havaittiin tiedonrakennuksen pro-
sessin sisältävän keskustelun, jossa 1) ehdotetaan ratkaisuja ongel-
maan tai kommentoidaan sitä 2) ehdotetaan lisäyksiä tai laajennuksia 
esitettyihin ratkaisuihin 3) vastustetaan muiden esittämiä ratkaisuja 
tai esitetään vastaehdotuksia (Roschelle 1992; Jeong & Chi 2000).  
Prosessissa osallistujat selittävät muille oman näkökantansa (Jeong & 
Chi) ja hypoteesinsa (Roschelle) sekä hienosäätävät (Jeong & Chi) ja 
testaavat (Roschelle) sitä keskustelussa muiden kanssa. 
Kummassakin tutkimuksessa poikkeuksellista oli osallistujien 
välinen erittäin vilkas vuorovaikutus. Roschellen tutkimuksessa kah-
den opiskelijan välillä havaittiin jopa 49 puheenvuoroa tunnissa. 
Useissa muissa tutkimuksissa on todettu, että puheenvuorojen määrä 
jää yleensä huomattavasti pienemmäksi (0,363-2,22 puheenvuoroa 
viikossa yhtä opiskelijaa kohden) kuin edellä on esitetty (ks. Miyake 
& Masukawa 2000; Hoadley & Linn 2000; Rick, Guzdial, Carroll, 
Holloway-Attaway & Walker 2002).  Tutkimuksissa ei havaittu pie-
nen viestien määrän korreloivan huonon oppimistuloksen kanssa. 
Guzdial ja Carroll (2002) esittävät oman tutkimuksensa perusteella 
verkkotyöskentelyn tarjoavan useita, oppimista edistäviä, vaikkakin 
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kasvokkain käydystä dialogista eroavia, toimintoja. Havaittiin, että 
välittömän vuorovaikutuksen sijasta tapahtuu välillistä oppimista (vi-
carious learning). Opiskelijoiden verkkokeskustelualueella tekemät 
kysymykset vastaavat heidän mukaansa Roschellen hypoteesien 
muodostamista ja vastaukset Jeongin ja Chin esittämää selitysten 
tuottamista. Opiskelija voi kokea muiden opiskelijoiden täyttävän 
hänen roolinsa keskustelussa. Yhteisen merkityksen muodostamisen 
prosessin Guzdial ja Carroll (2002) toteavat tapahtuvan verkossa 
samoin kuin kasvokkain keskustelussakin. (Guzdial & Carroll 2002, 
421-423; ks. myös Puntambekar 2006, 348.)  
Guzdial ja Carroll (2002, 422) sekä Hoadley ja Linn (2000) to-
teavat opiskelijoiden huomioivan myös omasta mielipiteestään eroa-
vat mielipiteet muiden käymässä verkkokeskustelussa, mikä on tär-
keä osa yhteisen merkityksen muodostamisen prosessia.  Käydyn 
verkkokeskustelun lukeminen innostaa tekemään asiasta lisätutki-
musta ja luetun pohdiskeluun (ks. myös Cheaney & Ingebritsen 
2005, 9).  Tämän tuloksena saatetaan lisätä uusi puheenvuoro kes-
kusteluun.  Tärkeää onkin verkkokeskustelun suoma mahdollisuus 
puheenvuoron esittämiseen, vaikka tämä mahdollisuus jätettäisiin 
käyttämättä.  Hew ja Cheung (2008, 1122) havaitsivat, että keskuste-
luketjun pituutta ja käydyn tiedonrakennuskeskustelun syvyyttä li-
säävät erityisesti omia mielipiteitä ja kysymyksiä sisältävät viestit. 
Verkkokeskustelualusta toimii yhteisenä toiminta-alustana, mutta 
siellä voi käydä tutkimassa muita opintoihin liittyviä asioita kuten 
varmistumassa, että on ymmärtänyt keskustelun aiheen tai opettajan 
tavoitteet oikein (Guzdial & Carroll 2002, 422; Hoadley & Linn 
2000).   
 Veerman ja Veldhuis-Diermanse (2001) tutkivat hollantilaisten 
opiskelijoiden tiedonrakennuskeskustelua kahdella synkronisella ja 
kahdella asynkronisella keskustelualustalla. He jakoivat opiskelijoi-
den viestit kahteen pääkategoriaan: tehtävään (tiedonrakennukseen) 
liittyvät ja ei-tehtävään liittyvät. Tehtävään liittyvät viestit koskivat:  
- uusia ideoita: aikaisemmin mainitsemattomat asiat kuten fak-
tat, kokemukset tai mielipiteet, teoriaan liittyvät asiat 
- selityksiä: muualla keskustelussa esitetyn ajatuksen hienosäätöä 
tai edelleen kehitystä  
- keskustelun arviointia: sisältää usein päättelyprosessin tai puo-
lustuksen esitetylle ajatukselle. 
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Ei-tehtävään liittyvät viestit jaoteltiin suunnitteluun liittyviksi, tekni-
siksi, sosiaalisiksi tai muiksi (vitsit, keskustelu säätilasta jne.).  Tutki-
jat havaitsivat, että asynkronisilla keskustelualueella suurempi osa 
viesteistä oli tehtävään liittyviä (85 % viesteistä) (vrt. Korhonen & 
Pantzar 2004, 30; McGrath & Hollingshead 1994, 90) kuin synkroni-
silla keskustelualueilla (40-60 % viesteistä).  Tehtävään liittyvistä 
viesteistä asynkronisissa keskusteluissa n. 70 % oli tietoa rakentavia 
viestejä ja näistä n. 60-70 % voidaan luokitella korkeamman tason 
tiedonrakennusta edustaviksi (teorian kehittelyä, aikaisempaa keskus-
telun kriittistä arviointia). (Veerman & Veldhuis-Diermanse 2001, 
626–630.)  Schellens & Valcke (2006, 360, 367) toteavat myös kah-
dessa hollantilaisessa yliopistossa tekemässään tutkimuksessa, että 
opiskelijoiden asynkronisella keskustelualustalla käymä keskustelu oli 
erittäin tehtävä-orientoitunutta (88 % viesteistä tehtävään liittyviä). 
Suurin osa tästä keskustelusta voidaan luokitella korkeamman tason 
tiedonrakennukseen liittyväksi (n. 70 %) kuten teorioihin liittyvien 
selitysten tai viittausten esittäminen (n. 30 %) tai aikaisemman kes-
kustelun arviointi (40 %).  
Hongin ja Leen (2008, 102) saamat tulokset Malesiassa tehdystä 
tutkimuksesta eroavat edellä esitetyistä hollantilaisista tutkimustulok-
sista huomattavasti. Viestien kategorisointi perustui Veermanin ja 
Veldhuis-Diermansen kategorioille korostaen kuitenkin tuotetun 
tiedon laatua. Kategorioiden luomisessa Hong ja Lee (2008, 98–99) 
viittaavat uudistettuun Bloomin taksonomiaan (Anderson & Krath-
wohl 2001, 67–68) ja määrittelevät korkeamman tason tiedonraken-
nusta kuvaaviksi kategoriat esimerkkien esittäminen, uusi ajatus ja arvioin-
ti.  Edellä mainitut vastaavat Bloomin kategorioita 4. analysointi (tie-
don vertailu, organisointi, uudelleen konstruointi, kyseenalaistami-
nen, etsiminen), 5. arviointi (tarkastaminen, hypotetisointi, kritiikki, 
kokeilu, arviointi) ja 6. uuden tiedon luominen (design, rakentami-





                 
 
 
Kuvio 4  Bloomin taksonomia (Anderson & Krathwohl 2001, 67–68) 
 
Muut kuin yllämainitut kategoriat tulkitaan alemman tason tiedonra-
kennukseen kuuluviksi. Alemman tason ajattelua vaativia kategorioi-
ta ovat: 1. muistaminen (tunnistaminen, muistiin palauttaminen), 2. 
ymmärtäminen (tulkinta, kuvaaminen, luokittelu, yhteenvetojen te-
keminen, johtopäätösten tekeminen, vertailu, selittäminen) sekä 3. 
soveltaminen (tiedon käyttö tutun tai uuden tehtävän toteutuksessa). 
(Anderson & Krathwohl 2001, 67–68.)   
Hongin ja Leen tutkimuksen mukaan asynkronisen keskustelun 
viesteistä vain 26 % oli luokiteltavissa korkeamman tason tiedonra-
kennukseen liittyviksi.  Heidän tutkimuksessaan korkeamman tason 
tiedonrakennusta edustaviksi viesteiksi luokiteltiin 1) esimerkein pe-
rustellut väittämät, 2) käydyn keskustelun perusteella syntyneet uu-
det ajatukset tai 3) käydyn keskustelun arviointi.  60 % viesteistä 
edusti alemman tason tiedonrakennukseen liittyvää keskustelua ku-
ten mielipiteen ilmaisuja, mielipiteen tiedusteluja tai uusien faktojen 
esittelyä. Syynä eroon eurooppalaisiin tutkimuksiin verrattuna Hong 
ja Lee pitävät malesialaisen koulutusjärjestelmän opettajakeskeisyyttä 
ja opiskelijoiden tottumattomuutta kriittiseen ja uutta luovaan kes-
kusteluun.  
Tseng, Chiang ja Hsu (2007, 952) raportoivat vastaavista tulok-
sista Taiwanissa tehdyssä tutkimuksessa. He tutkivat opiskelijoiden 
verkkoPBL-ympäristössä suorittamaa tiedonrakennuskeskustelua. 
Tutkimus osoitti, että korkean tason ajattelua kuvaavia toimintoja 
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kuten organisointia, analysointia, ideoiden työstämistä tai ideointia, 
ongelmanratkaisua tai reflektiota koskevaa sisältöä käydyssä keskus-
telussa on verrattain vähän (yhteensä 27 %). Suurin viestiryhmä kes-
kustelussa oli yleisten selvitysten antaminen (29 %) ja toiseksi suurin 
kysymyksiin vastaaminen (28 %).  
Suomessa asynkronista verkkovuorovaikutusta yhteisöllisen toi-
minnan näkökulmasta on tutkittu varsin vähän.  Tutkimus on koh-
distunut lähinnä peruskouluympäristöön (ks. esimerkiksi Arvaja, 
Rasku-Puttonen, Häkkinen & Eteläpelto 2003).  Korkeakouluopis-
kelijoiden asynkronisen verkkokeskustelun tasoa ovat tutkineet San-
na Järvelä ja Päivi Häkkinen (2002).  Heidän tutkimukseensa osallis-
tui 40 yhdysvaltalaista ja 30 suomalaista opettajaopintoja suorittavaa 
opiskelijaa.  Verkkokeskustelussa mentorien tuottamia oli 20 % vies-
teistä.  Opiskelijoiden viesteistä 9 % oli teoriaan perustuvia, uusia 
ajatuksia tai kysymyksiä 20 %, kokemuksista kertovia viestejä oli 
myös 20 % ja ehdotuksia oli 6 % ja loput 45 % olivat kommentteja.  
Järvelä ja Häkkinen totesivat, että 24 % keskusteluista voitiin luoki-
tella korkean tason uutta tietoa luoviksi keskusteluiksi, joille oli tyy-
pillistä teoriaan perustuvat viestit ja uudet ajatukset tai kysymykset.  
Suurimman ryhmän eli 40 % keskusteluista Järvelä ja Häkkinen luo-
kittelivat progressiivisiksi keskusteluiksi, joille oli tyypillistä runsas 
kommenttien määrä, kokemuksiin perustuvat kommentit sekä uudet 
ajatukset tai kysymykset. Keskusteluun ei kuitenkaan sisältynyt teori-
aan perustuvia puheenvuoroja.  Loput 36 % keskusteluista sisälsi 
toisistaan irrallaan olevia kommentteja ja mielipiteitä.   
Myös Kärnän ja Kallioniemen (2006, 65–66) ammattikorkeakou-
luympäristössä suorittaman laadullisen tutkimuksen tulokset ovat 
samansuuntaisia.  Ne osoittavat merkitysneuvottelujen käymisen 
verkossa asynkronisen keskustelufoorumin avulla toteutettuina on-
gelmallisiksi.  Heidän tutkimuksensa mukaan PBL-ryhmä ei keskus-
telufoorumikeskustelun aikana juurikaan päässyt korkeamman tason 
ajattelua vaativaan, merkityksiä muodostavaan keskusteluun.   
Suomalaisten ja aasialaisten tutkimusten tulokset näyttävät yh-
denmukaisilta: molemmissa korkean tason tiedonrakennukseen liit-
tyvää keskustelua asynkronisilla keskustelualustoilla oli vain 25 - 30 
% viesteistä. Hollantilaiset tutkimukset taas näyttivät tiedonraken-
nukseen liittyvän keskustelun muodostavan jopa 60 - 70 % keskuste-
lusta. Hong ja Lee (2008) esittävät eron syyksi aasialaisen autoritääri-
sen ja opettajakeskeisen koulutusjärjestelmän.  Järvelän ja Häkkisen 
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suomalaisten ja yhdysvaltalaisten opiskelijoiden verkossa tapahtuvas-
ta tiedonrakennuksesta tekemän tutkimuksen valossa voi kuitenkin 
epäillä, ovatko erot koulutusjärjestelmissä ainoita tulokseen vaikut-
taneita syitä.   
 
 
4.3 Tiedonrakennuksen ja oppimisen tilat verkossa 
 
4.3.1  Tiedonrakennuksen tilat  
 
Nonaka ja Konno (1998) esittävät tiedonrakennuksen tilan metafo-
rana vanhan itämaisen käsitteen Ba.  Ba:lla tarkoitetaan jaettua tilaa, 
jossa yhteydet syntyvät ja jossa tietoa luodaan. Ba voi olla fyysinen tila 
kuten toimisto tai luokkahuone, virtuaalinen kuten sähköposti tai pc-
neuvottelu, mentaalinen kuten jaetut ajatukset tai kokemukset tai se 
voi olla kaikkien edellä mainittujen yhdistelmä. (Nonaka & Konno 
1998, 40.)  Nonaka ja Konno (1998, 40–41) erottavat informaation 
ja tiedon käsitteet toisistaan tarkastelemalla niiden suhdetta Ba:han. 
Heidän mukaansa Ba:sta erotettuna tieto muuttuu konkreettiseksi 
informaatioksi, jota on saatavissa mediassa ja tietoverkoissa. Sen si-
jaan Ba:ssa oleva tieto on abstraktia. 
 Nonaka ja Konnon näkemys tiedonrakennuksesta perustuu 
Nonaka & Takeuchin (1998) SECI-malliin. Sen taustalla on ajatus 
eksplisiittisen ja hiljaisen tiedon yhdistymisestä ja uuden tiedon syn-
nystä syklisessä prosessissa yksilön ja ympäröivän yhteisön vuoro-
vaikutuksessa.  Tiedonrakennus tapahtuu syklisenä prosessina, jossa 
vaihtelevat eksplisiittinen ja hiljainen tieto toisiinsa vaikuttaen.  Eks-
plisiittisellä tiedolla Nonaka ja Konno tarkoittavat sanoin ja nume-
roin ilmaistavissa olevaa tietoa, joka jaetaan datana, tieteellisinä kaa-
voina, spesifikaatioina, manuaaleina tai vastaavina. Tällainen tiedon 
muoto on vallalla länsimaisissa kulttuureissa, kun taas japanilaisessa 
kulttuurissa on pääpaino hiljaisella tiedolla, jota on vaikea tuoda nä-
kyväksi ja ilmaisulliseksi. Se on erittäin henkilökohtaista ja vaikeasti 
ilmaistavaa, joten sitä on vaikea kommunikoida tai jakaa muille. Hil-
jaista tietoa on kahta lajia: ensiksikin teknistä kuten epäviralliset hen-
kilökohtaiset taidot ja osaaminen (know how) ja toiseksi kognitiivista 
kuten yksilön ihanteet, arvot, tunteet, skeemat ja muut mentaaliset 




Tieto on upotettuna (embedded) Ba:han, missä sen voi omak-
sua omien kokemusten kautta tai reflektoimalla muiden kokemuksia. 
Ba:han osallistuminen tarkoittaa sitoutumista ja omien rajoitettujen 
näkemysten tai rajojen laajentamista. Sama sosiaalisessa kontaktissa 
tapahtuva omien rajojen ylittämisen ajatus voidaan nähdä Vygost-
kij’n lähikehityksen alueen käsitteessä (Zone of Proximal Develop-
ment). Lähikehityksen vyöhykkeellä tarkoitetaan etäisyyttä yksilön 
todellisen kehitystason (itsenäisesti suoritetun ongelmanratkaisun 
taso), ja potentiaalisen kehitystason (avustettuna suoritetun ongel-
manratkaisun taso) välillä. (Vygostkij 1982, 88.) 
Ba on viitekehys, jossa abstrakti, rajaton, dynaaminen tieto akti-
voidaan resurssiksi uuden tiedon luomiseen (Nonaka & Konno 
1998, 41). Se koostuu neljästä erilaisesta tilasta:   
 
1. johdatteleva (originating) tai eksistentiaalinen (existential) Ba: 
”tila”, jossa yksilöt jakavat tunteita, kokemuksia ja mentaaleja 
malleja (vrt. sosialisaation aste Nonakan & Takeuchin SECI-
mallissa tai ZPD-prosessi/Vygotskij) 
2. vuorovaikutteinen (interacting) tai reflektiivinen (reflective) Ba: 
tietoisesti rakennetumpi tila, missä yksilöt jakavat mentaaleja 
malleja, mutta reflektoivat ja analysoivat omiaan. (vrt. ulkois-
taminen (externalisation) SECI) 
3. tai virtuaalinen (cyber) Ba: vuorovaikutuksen tila virtuaalisessa 
maailmassa todellisen tilan ja ajan sijaan (vrt. yhdistäminen 
(combination) SECI) 
4. harjoituksen (exercising) Ba: tila, joka auttaa hiljaisen tiedon 
muuttamisessa näkyväksi tiedoksi. (vrt. sisäistäminen (interna-
lisation) SECI, missä tiedon rakentaminen itse asiassa tapah-
tuu) (Bryceson 2007, 195)  
 
Nonakan ja Konnon (1998, 41) mukaan sekä yksilöllinen että kollek-
tiivinen tiedonmuodostus lähtee ba:sta, jossa yhdistyy fyysinen tila, 
virtuaalinen ja mentaalinen tila tai mikä tahansa näiden yhdistelmä. 
Se on maailma, jossa yksilö toteuttaa itseään osana ympäristöä, josta 
hän on riippuvainen (vrt. Vygostkij).  
Yksilön suhde ympäristöön on lähtökohtana myös Barabin ja 
Rothin (2006, 4–8) esittämässä ekologisen tietämisen teoriassa.  Teo-
riassa korostuu yksilön ja ympäröivän yhteisön välinen vuorovaiku-
tus (vrt. Vygotskij’n kulttuurihistoriallinen suuntaus), johon paikallis-
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tuvat sekä merkityksen muodostus että älyllinen toiminta. Tieto 
ymmärretään aktiviteetiksi ja tietäminen rakentuu yksilön ja ympäris-
tön välisessä transaktiossa. (Barab & Roth 2006, 3.)  Keskeisiä käsit-
teitä teoriassa ovat tarjoumaverkostot (affordance networks), toi-
mintavalmiudet (effectivity sets) ja elämismaailma (life worlds) (Ba-
rab & Roth 2006, 3).  Norman (1988, 9) määrittelee tarjoumat toimin-
tamahdollisuuksiksi: Havaitut ja varsinaiset asian tai esineen ominai-
suudet määrittelevät, miten sitä voitaisiin käyttää. Gibson (1977, 67) 
käytti tarjoumien käsitettä viittaamaan ympäristön objektin fyysisten omi-
naisuuksien ja käyttäjän ominaispiirteiden suhteeseen, joka mahdollistaa tie-
tynlaiset interaktiot käyttäjän ja objektin välillä. Myöhemmin Gibson 
(1979, 129) määritteli tarjouman käsitteen olevan samanaikaisesti se-
kä osa ympäristöä sekä yksilön käyttäytymistä. Luonteeltaan se saat-
taa olla joko positiivinen tai negatiivinen, hyvä tai paha (Gibson 
1979, 127).  Toisaalta se voi olla samanaikaisesti sekä fyysinen että 
psyykkinen, olematta kuitenkaan varsinaisesti kumpaakaan (Gibson 
1979, 129). Chemero (2003) kuvaakin Gibsonin tarjoumia ”mahdot-
tomiksi, aaveiden-omaisiksi kokonaisuuksiksi” (Chemero 2003, 182).  
Olennaista Gibsonin tarjouman käsitteessä on sen pyrkimys eroon 
subjekti-objekti -dikotomiasta. (Gibson 1979, 129.) 
Barab & Rothin (2006, 4,6) mukaan tarjoumaverkostot eroavat 
Gibsonin tarjouman käsitteestä siinä, että ne ovat kontekstiin sidot-
tuja ja kehittyvät jatkuvasti vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa. 
Yksilölle tarjolla olevat toimintamahdollisuudet ovat osa hänen ym-
päristöään, mutta niiden merkitys muotoutuu vasta yksilön ja ympä-
ristön välisessä vuorovaikutuksessa. Tarjoumaverkostot ovat dy-
naamisia, sosiokulttuurisia rakenteita. Ne koostuvat faktoista, käsit-
teistä, työkaluista, menetelmistä, käytännöistä, suunnitelmista, si-
toumuksista ja jopa muista ihmisistä, jotka nähdään tarpeellisiksi in-
tentionaalisten tavoitteiden saavuttamiseksi.  
Gibsonin (1977) mukaan pelkkä tarjouman käsite ei kuitenkaan 
riitä selittämään ihmisen kykyä toimia vuorovaikutuksessa ympäris-
tönsä kanssa. Selittävänä tekijänä hän esittää toimintavalmiuksien (ef-
fectivities) käsitteen.  Gibsonin mukaan toimintavalmiudet tekevät 
mahdolliseksi ihmiselle hyödyntää ympäröivää maailmaa samaan ta-
paan kuin siipien olemassaolo tekee linnuille mahdolliseksi hyödyn-
tää ilmaa liikkumisessa ja puiden oksia pesimisessä. Tarjoumat teke-
vät mahdolliseksi yksilön toiminnan, toimintavalmiudet taas ovat 
tarjouman varsinainen dynaaminen toteutus (Barab & Roth 2006, 6). 
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Tarjoumaverkoston hyödyntämisen mahdollisuudet määräytyvät yk-
silön omien toimintavalmiuksien kautta. Yksilön toimintavalmiudet 
muodostuvat niistä toiminnan muodoista, jotka yksilö pystyy todelli-
suudessa tuottamaan tarjoumaverkostojen toteuttamiseksi tai jopa 
uusien tarjoumaverkostojen luomiseksi.  Jos yksilöllä on tietyt toi-
mintavalmiudet, hän todennäköisemmin kokee ympäristön tietyllä 
tavalla ja on sen kanssa vuorovaikutuksessa.   Hän pystyy myös ha-
vaitsemaan tiettyjä toimintaverkostojen muotoja, joita muut eivät 
havaitse. (mt. 6.) 
Barabin ja Rothin (2006) mukaan tarjoumaverkostojen ja toi-
mintavalmiuksien yhdistymisen prosessi muodostaa yksilön elämis-
maailman. Elämismaailma eroaa yksilöä ympäröivästä materiaalisesta 
maailmasta. Yksilön aikaisemmat toiminnot ja syntyneet kokemukset 
vaikuttavat hänen kokemukseensa ympäröivästä materiaalisesta maa-
ilmasta. Siten esimerkiksi kokki kokee keittiön erilaisena elämismaa-
ilmana kuin mekaanikko. (Barab & Roth 2006, 7-8.) Samoin koke-
neen tieto- ja viestintätekniikan käyttäjän elämismaailma verkko-
oppimisympäristössä muotoutuu erilaiseksi kuin kokemattoman tie-
toverkon käyttäjän.  Barab & Rothin (2006) mukaan yksilön elämis-
maailman kehittymiseen vaikuttavat yhteisön muut jäsenet, joten yk-
silölliset elämismaailmat edustavat luontaisesti ympäröiviä sosiokult-
tuurisia ja kulttuurihistoriallisia mahdollisuuksia.  Elämismaailmat 
ovat rakentuneet aina sellaisella tavalla, että ne ovat funktionaalisia 
tietyssä sosiaalisesti määritellyssä toiminnossa ja siksi luontaisesti 
ymmärrettäviä muille.  (Barab & Roth 2006, 7-8.) 
Barab & Rothin elämismaailmassa on havaittavissa liitoksia Vy-
gotskij’n yksilön toiminnan ja ajattelun kehityksen neljään alueeseen 
(Kuvio 5, s.79). Vygotskij (1982) näki mikrogeneettisen kehityksen 
tilannesidonnaiseksi. Verkko-opetuksen kontekstissa voidaan katsoa, 
että tilanne määrittelee yksilölle kulloinkin tarjolla olevat mahdolli-
suudet (vrt. tarjoumat) kuten verkko-oppimisympäristössä tietyn 
tehtävän suorittamiseen tarjolla oleva virtuaaliset työkalut. Yksilön 
resurssit (vrt. toimintavalmiudet) eli tietotekninen osaaminen ja ko-
kemus taas vaikuttavat siihen, miten hän tilanteessa toimii.  Yksilön 
käytössä olevia mahdollisuuksia ja resursseja kussakin tilanteessa 
määrittävät hänen elämänhistoriansa sekä ympäröivän yhteisön 
edustaman kulttuurin tarjoamat resurssit kuten työkalut, käytännöt, 
motiivit ja arvot (ontogeneettinen taso). Oppilaitoksessa omaksuttu 
suhtautuminen verkko-oppimiseen ja verkkotyöskentelyyn tarjotut 
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resurssit määrittävät ne työkalut ja käytännöt, joiden puitteissa verk-
ko-oppimisympäristössä toteutetut ratkaisut on tehty.  Kaiken taus-
talla vaikuttavat yksilön edustaman kulttuurin historiallinen kehitys 
(sosiokulttuurinen taso), kuten yhteiskunnan yleinen tietotekninen 
kehitystaso, sekä evoluutiokehitys (phylogeeninen taso). (Wertsch 




Kuvio 5 Yksilön elämismaailma Vygotskij’n neljän kehitysalueen situa-
tionaalisena tuotoksena 
 
Tietäminen on Barabin ja Rothin ekologisen tietämisen teorian mu-
kaan prosessi, jossa toteutetaan käytännössä elämismaailman tar-
joumaverkoston tuottamia toimintamahdollisuuksia. Tarjoumaver-
kostoja ja toimintavalmiuksia yhdistetään tietyn tavoitteen saavutta-
miseksi. (mt. 2006, 5.)  Koulutuksen näkökulmasta tavoitteena tulee 
olla auttaa oppijoita osallistumaan sekä sosiaalisesti että materiaali-
sesti jaettuihin tarjoumaverkostoihin ja jopa rakentamaan uusia.  Ba-
rab ja Roth viittaavat Shafferin (2004) episteemiseen kehityksen aja-
tukseen ja esittävät, että ammatillisen koulutuksen tulisi tukea oppi-
jaa omaksumaan jo koulutuksen aikana asiantuntijoiden ajattelu- ja 
toimintatapa (mt. 2006, 6; Poikela, E. 2008, 73).  
 
4.3.2   Tietämisen ja oppimisen tilojen rakentaminen 
 
Myös länsimaisessa tutkimustraditiossa useat tutkijat ovat käsitelleet 
tiedon muodostamista yhteisöllisenä toimintana tilakäsitteen näkö-
kulmasta.  Laven ja Wengerin (1991) toimintayhteisöt (community 
of practice) voidaan nähdä tiedon tuottamisen tiloina asiantuntijuu-
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teen kasvamisessa.  Näissä tietoisesti tai tiedostamatta syntyvissä 
käytäntöyhteisöissä tietämistä ja osaamista syntyy oppipoika-mestari 
suhteen kautta.  Prosessissa noviisi siirtyy toimintojen reuna-alueilta, 
periferiasta, kohti toimintojen ydintä.  Osallistumalla yhteisön toi-
mintaan aluksi rajatulla vastuulla ja vähitellen taitojen ja tietojen kart-
tuessa yhä kasvavalla vastuulla, noviisi saa lopulta täysivaltaisen yh-
teisön jäsenen aseman.  
Lewinin fysiikkaan perustuvan kenttäteorian mukaan kaikki 
käyttäytymisen muodot (toiminta, ajattelu, toivominen, pyrkiminen 
johonkin, arvostaminen, saavuttaminen jne.) ymmärretään jonkin 
kentän olomuodon muutokseksi tiettynä ajankohtana.  Kentällä Le-
win tarkoittaa samanaikaisesti olemassa olevien, toisiinsa liittyvien 
faktojen kokonaisuutta (Lewin 1975, 25). Hän nimesi kentän elä-
mänkentäksi (life field).  Se sisältää yksilön (tai ryhmän) ja koko hä-
nen psykologisen ympäristönsä, joka on subjektiivisesti koettu (Le-
win 1975, xi.)  Elämänkentän voivat muodostaa kouluyhteisö, perhe 
tai harrastusyhteisö.  Elämänkenttä muuttuu jatkuvasti yksilön ja 
psykologisen ympäristön vuorovaikutuksessa.  Lewinia kiinnosti ih-
misen motivaatio ja se miten ihmisen suuntautuneisuus ja kentän 
asettamat esteet ja mahdollisuudet kohtaavat (mt. 1975, 53).   
Lewinin elämänkentän ajatus muistuttaa Barabin ja Rothin 
(2006) esittämää elämismaailman käsitettä. Molemmilla yksilön omat 
motiivit ja intentiot ovat ratkaisevia tekijöitä suunnattaessa toimin-
taa, joka tapahtuu vuorovaikutuksessa ympäristön kanssa sekä siinä, 
millaiseksi elämismaailma/elämänkenttä muotoutuu kulloisenakin 
hetkenä.  Lewin painotti kuitenkin erityisesti toiminnan riippuvuutta 
juuri tämänhetkisestä kentästä (mt. 1975, 27) ja yksilön tarpeiden 
synnyttämästä jännitteestä suhteessa ympäristöön (mt. 1975, 9,11).  
Barab ja Roth (2006) taas näkevät yksilön toiminnan taustalla hänen 
historiansa ja kokemuksensa, jotka muokkaavat elämismaailman yh-
dessä ympäristön kanssa sellaiseksi kuin se jollain hetkellä on.  
Urie Bronnenfelder jatkoi Lewinin kenttäteorian kehittämistä ja 
jakoi ihmisen kehityksen ekologian neljäksi sisäkkäin asettuvaksi sys-
teemiksi.  Yksilön välittömän ympäristön muodostaa mikrosysteemi 
kuten opintokurssi, jolle hän osallistuu.  Mesosysteemi taas muodostuu 
muista samanaikaisista elinympäristöistä, joihin yksilö kuuluu kuten 
muut kurssit tai perhe.  Eksosysteemin muodostavat ne formaalit ja 
informaalit elinympäristöt, joihin yksilö ei osallistu itse aktiivisesti, 
mutta joilla on vaikutusta hänen kehitykseensä kuten oppilaitoksen 
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käytännöt ja sisäinen kulttuuri.  Makrosysteemi viittaa laajemman ym-
päröivän kulttuurin sisältämiin institutionaalisiin rakenteisiin, arvoi-
hin ja elämäntyyleihin. (Bronnenfelder 1979, 21–26.)  
Ajatusta tilasta oppimisen ja tiedonrakennuksen ympäristönä on 
kehittänyt edelleen Esa Poikela (2009) yhdistämällä Barabin ja Rot-
hin ekologisen tiedon teoriaan perustuvan opetussuunnitelman eko-
logisen oppimisympäristöajattelun ja Lefebvren tila-ajatteluun perus-




Kuvio 6  Oppimisen vyöhykkeet ja tilat (Poikela, E. 2009, 15)  
 
Oppimisen vyöhykkeet kuvastavat Lefebvren esittämiä sosiaalisessa 
vuorovaikutuksessa luodun tilan käsitteen kolmea dimensiota: fyysis-
tä, mentaalista ja sosiaalista (Lefebvre 1991, 11–12).  Nämä kolme 
vyöhykettä ovat jatkuvassa vuorovaikutuksessa toisiinsa.  Uuden ti-
lan luomisessa kamppailevat abstrakti ja absoluuttinen tila.  Tähän 
kamppailuun liittyy uuden tilan muodostama näkymätön kynnys, 
jonka osallistujat tunnistavat ja josta seuraa epäluottamusta. Abstrak-
tiin tilaan liittyy homogeenisuuteen pyrkivä muutostavoite, jota pyr-
kii peittämään ristiriidat ja vastustavat voimat. Absoluuttista, käytän-
nön tilaa, pyritään muuttamaan absraktilla tilalla, joka toimii välinee-
nä tavoitteiden ja toiveiden toteuttamiselle (mt., 48–49).  Ontologi-
sesta näkökulmasta Levebre (1991, 32–39) näkee tilan kolmena ulot-
tuvuutena: spatiaalinen käytäntö, tilan representaatiot ja representaa-
tion tilat.  Spatiaalisuus viittaa ihmisten elämään ja toimintaan liitty-
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vään fyysiseen, konkreettiseen ja koettuun käytäntöön. Tilan rep-
resentaatioilla Lefebvre viittaa teorioihin, karttoihin, suunnitelmiin, 
metaforiin ja käsitteisiin, jotka järjestävät abstraktin tilan.  Represen-
taation tilat tarkoittavat subjektiivisia, konkreettisesti koettuja, henki-
lökohtaisia ja ainutkertaisia mielikuvia tilasta. Jos suunnitelmista ei 
tule eläviä ja kokemuksellisia tiloja, ne eivät yllä mielikuvien tasolle 
(Kostiainen 2009, 194; Poikela, E. 2009, 12).    
Esa Poikelan (Poikela, E. 2009, 15) mukaan oppimisen tilat si-
joittuvat oppimisen vyöhykkeiden rajapintojen kohtaamisalueille. 
Spatiaalis-sosiaalisessa tilassa oleellista ovat oppijoiden kokemusta 
muokkaava toiminnallinen ja sosiaalinen suhde oppimisen kohtee-
seen, välineisiin ja kanssatoimijoihin.   Sosiaalis-kulttuurisessa oppi-
misen tilassa on tavoitteena oppia erilaisia toiminta- ja ajattelumalle-
ja, jotka soveltuvat käytettäväksi tulevassa ammatillisessa kontekstis-
sa.  Kulttuuris-virtuaalinen oppimisen tila mahdollistaa toiminnan 
ajasta ja paikasta riippumattomalla tavalla erilaisista kulttuurisista 
ympäristöistä peräisin olevien ihmisten kanssa.  
Virtuaalinen oppimisen tila liittyy oppimisympäristöjen suunnit-
teluun (Poikela, E. 2009, 12).  Virtuaalitilojen suunnittelutyössä kiin-
nitetään nykyisin liikaa huomiota pintatason tekijöihin kuten opti-
maaliseen ryhmäkokoon (Kirschner ym. 2004, 47) ja ympäristöjen 
tekniseen toteutukseen (Britain & Liber 2004, 8).  Edelleen olete-
taan, että perinteiset pedagogiset ratkaisut on mahdollista sellaise-
naan siirtää virtuaalitiloihin, jotka kyllä teknisesti mahdollistavat vuo-
rovaikutuksen (chat, synkroniset keskustelut jne.) samaan tapaan 
kuin luokkahuoneympäristössä.  Epäonnistuneista virtuaalitoteutuk-
sista on seurauksena toimintaan osallistuvien opiskelijoiden ja opet-
tajien turhautuminen ja pettymys. (Kirschner ym. 2004, 48.) Palloff 
ja Pratt (1999, 153) toteavat, että nimenomaan tehdyt pedagogiset 
ratkaisut, eikä suinkaan teknologia, määrittävät verkko-opiskelun 
onnistumisen.  
Esa Poikelan (2009, 12,15) mukaan virtuaalitilojen suunnittelus-
sa tilan spatiaaliset, sosiaaliset ja kulttuuriset tekijät tulisi jäsentää ja 
tuottaa erityisesti sitä varten.  Tavoitteena on luoda mahdollisimman 
todentuntuisia oppimisympäristöjä sekä tukea aidoissa ympäristöissä 
tapahtuvaa oppimista.  Kirschner ym. (2004, 51) mukaan virtuaaliti-
lojen tulisi yhdistää toimivalla tavalla tekniset, sosiaaliset ja koulutuk-
selliset tarjoumat.  Teknisten tarjoumien suunnittelussa tulisi huomioida 
teknisten ratkaisujen käytettävyys.  Tavoitteena on, että käyttäjät pys-
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tyvät hyödyntämään ratkaisuja tehokkaalla ja käyttäjäystävällisellä ta-
valla tehtäviensä suorittamiseen (Nielsen 2010).  Koulutuksen maa-
ilmassa käytettävien tietoteknisten ratkaisujen ja opiskelijoiden va-
paa-ajallaan käyttämien ja omaksumien vuorovaikutustyökalujen 
käyttötapojen välillä on kuitenkin ristiriita (ks. Portimojärvi & Do-
nelly 2011).  Prenskyn (2001) mukaan nuoret ovat digitaalisia natii-
veja, jotka ovat kasvaneet ja käyttäneet tietokoneita, videopelejä ja 
muita digitaalisen ajan työkaluja koko elämänsä ja joiden tapa ajatella 
ja prosessoida tietoa eroaa täydellisesti tarjolla olevien oppimisympä-
ristöjen, kuten Moodlen, WebCT:n tai Blackboardin, edellyttämästä 
työskentelytavasta (Prensky 2001, 1).  Toisaalta Ilomäen (2008) mu-
kaan opiskelijoiden tietotekniset taidot saattavat kyllä olla laajat, 
mutta koska osaaminen on peräisin vapaa-ajalta, heidän työskentely-
tapansa vaativat paljon kehittämistä ja tukea.  Edellä kuvatun for-
maalin ja informaalin oppimisympäristön tarjoumien välisen eron 
pienentäminen, ja mielellään hävittäminen kokonaan, on toimivan 
virtuaalisen oppimisympäristön luomisen edellytys.  
Sosiaalisilla tarjoumilla tarkoitetaan yhteisöllisen oppimisympäris-
tön ominaisuuksia, jotka toimivat sosiaalis-kontekstuaalisina fasili-
taattoreina oppijan sosiaaliselle kanssakäymiselle (Kreijn, Krischner 
& Jochems 2002, 13). Virtuaaliympäristön sosiaalisten tarjoumien 
tulisi mahdollistaa ryhmän jäsenten sosiaalisten aikeiden toteuttami-
nen ja tukea ryhmän jäsenten sosiaalista kanssakäymistä. Sen lisäksi 
niiden tulisi sekä houkutella että rohkaista ja jopa ohjata jäseniä aloit-
tamaan kommunikointi ryhmän keskeisen (odotukset, mielenkiinnon 
kohde, jäsenen sen hetkinen konteksti) jäsenen kanssa.  Haastavaa 
on se, että esimerkiksi yliopisto-opiskelijat tuntevat ja käyttävät vain 
vähäisessä määrin erilaisia yhteisöllisiä tiedonrakentamisen työkaluja 
(Margaryan & Littlejohn 2008, 1).  Koulutuksellisilla tarjoumilla tarkoi-
tetaan koulutuksellisen intervention ja oppijoiden ominaisuuksien 
välisiä suhteita, jotka mahdollistavat tietynlaisen oppimisen. Koulu-
tuksellisten tarjoumien tulee täyttää ryhmän jäsenten oppimistarpeet 
heti kun ne syntyvät ja oppimisympäristön tulisi tällöin houkutella ja 
ohjata oppijaa käyttämään ympäristön tarjoumia oppimistarpeen 






4.4 Teknologiset tarjoumat tiedonrakennukselle 
 
4.4.1  Tekniset tarjoumat osana oppimisympäristöä 
 
 
Yhdeksi tärkeäksi osa-alueeksi yritysten työssäoppimisen ja toisaalta 
korkeakouluopetuksen kehittämisessä on viime vuosina noussut tie-
to- ja viestintätekniikan käyttäminen enenevässä määrin osana ope-
tusta.  Ilmiötä kuvaamaan on käytetty käsitettä sulautuva opetus, 
blended-learning.  Bonkin ja Grahamin (2005) mukaan blended- 
learning voidaan nähdä kahden erityyppisen oppimisympäristön yh-
teensulautumana: perinteisen kasvokkain tapahtuvan opetuksen ja 
erilaisten virtuaalisten etäopetusympäristöjen yhdistymisenä (Kli-
mová 2009, 123). Integroitujen oppimisympäristöjen luomisessa 
opettajalla on keskeinen asema. Hän toimii Dillenbourgin ja Fische-
rin (2006) mukaan ikään kuin kapellimestarina (orchestration of in-
tegrated learning environments) yhdistellessään sekä pedagogisen, 
kognitiivisen että käytännön tason dimensioita oppimista tukevaksi 
kokonaisuudeksi. 
Sulautuvan opetuksen käsite on suhteellisen uusi ja osittain mää-
rittelemätön. Ensimmäiset viittaukset blended-learning -käsitteeseen 
löytyvät teollisuudesta, henkilöstökoulutuksen ja työssä oppimisen 
alueelta (MacDonald 2006, 2).  Konsultti Margaret Driscollin (2002) 
mukaan blended learning -käsitteelle voidaan löytää neljä pääasiallis-
ta käyttömerkitystä: erilaisten verkkovälitteisen opetuksen muotojen 
yhdistäminen toisiinsa; erilaisten teknologiamuotojen kuten CD-
ROMien tai verkkovälitteisen opetuksen yhdistäminen kasvokkain 
tapahtuvaan opetukseen; erilaisten opetus- ja oppimisnäkemysten 
yhdistäminen joko teknologiaa hyväksikäyttäen tai ilman sitä sekä 
opetusteknologian yhdistäminen tietyn tehtävän suorittamiseen 
(Driscoll 2002, 1). Yksinkertaisimmillaan blended-learning voidaan 
siis redusoida opetuksen tekniseksi järjestelyksi ja se voi toteutua 
esimerkiksi monimuoto-opetuksena. Tällöin yhdistellään erilaisia 
oppimismenetelmiä kuten lähi- ja etäopetusta tai opetusmuotoja ku-
ten luento- ja ryhmäopetusta (Keränen & Penttinen 2007, 22).  Sen 
sijaan taustalla vaikuttavien pedagogisten näkökantojen yhteensopi-
vuuteen ei juurikaan kiinnitetä huomiota ja tuloksena voi olla oppi-
jan kannalta sekava kokonaisuus.  Toisessa äärimmäisyydessä käsite 
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voidaan nähdä pedagogisena järjestelynä, jossa laadukkaat virtuaali-
sen ja kasvokkain tapahtuvan opetuksen muodot integroidaan ja su-
lautetaan koherenteilla, reflektiivisillä ja innovatiivisilla tavoilla yhte-
näiseksi kokonaisuudeksi, siten, että oppimisen laatu paranee ja 
opiskelumuodot monipuolistuvat (Bullen & Alltree 2006, 4).   
Garrison ja Vaughan (2008) viittaavat blended learning -
käsitteellä kokonaisuuteen, joka muodostuu oppijoiden tutkivasta 
yhteisöstä.  Virtuaalisuus luo mahdollisuuden määritellä yhteisö ajas-
ta ja paikasta riippumatta.  Yhteisön kommunikoinnin muotoina 
toimivat useimmiten kasvokkain tapahtuva suora viestintä sekä välit-
teinen, tekstuaalinen verkkoviestintä. (Garrison & Vaughan 2008, 5; 
MacDonald 2006, 35.)  Blended-learning -oppimisympäristössä eri-
laiset viestinnän ja opetuksen muodot on yhdistetty optimaalisesti 
siten että niiden tarkoituksenmukainen käyttö ja samalla pitkälle me-
nevä integrointi mahdollistaa kunkin parhaiden puolten hyödyntämi-
sen (Levonen, Joutsenvirta & Parikka 2009, 16).  Tässä muodossaan 
blended-learning -käsitteen taustalla voidaan nähdä Deweyn (1938b) 
ajatukset oppimisen kokemuksellisuudesta ja tutkimuksellisesta luon-
teesta (Garrison & Vaughan 2008, 14–15).   
Sulautetun opetuksen ympäristön käytön tavoitteena voivat Os-
guthorpen ja Grahamin (2003) mukaan olla pedagogisen monipuoli-
suuden tavoittelu ja tiedon saavuttamisen helpottaminen, sosiaalisen 
vuorovaikutuksen lisääminen, itseohjautuvuuden lisääminen, kus-
tannusten pienentäminen ja uudistusten helppous (Osguthorpe & 
Graham 2003, 231). Sulautettua opetusympäristöä voidaan käyttää 
tukemassa tiedon rakentumista yhdistelemällä erilaisia tiedon ja tai-
don esittämismuotoja esimerkiksi verkkovuorovaikutusympäristöjä 
hyödyntäen. Ilmiöiden keskeisiä elementtejä voidaan yhdistää ja 
eriyttää fokusoimalla ja ottamalla käyttöön erilaisia perspektiivejä. 
Tässä apuna voivat toimia informaation erilaiset modaliteetit, teksti, 
kuvat ja diagrammit. (Levonen ym. 2009, 19.)  
Yhdistämällä virtuaaliopiskelu, ongelmaperustainen oppiminen 
ja yhteisöllinen oppiminen voidaan luoda uudenlainen oppimisym-
päristö, jossa siirrytään pelkästä substanssisisällön opiskelusta elin-
ikäisen oppimisen vaatimien taitojen ja asenteiden kehittämiseen. 
(Taradi, Taradi, Radic & Pokrajac 2005, 35.)  Sulautetun oppi-
misympäristön on todettu tuottavan parempia oppimistuloksia (mt., 
38) sekä parempia ryhmätyön tuloksia ongelmaratkaisutilanteissa 
(Uribe, Klein & Sullivan 2003, 13) kuin perinteisen kasvokkain ta-
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pahtuvan PBL-opiskelun. Opiskelijat kokevat sulautetun opetuksen 
mallin PBL-ympäristössä positiivisena, koska sen koetaan paranta-
van yleisesti oppimiskokemusta luomalla esimerkiksi lisää mahdolli-
suuksia työskennellä yhdessä ilman perinteistä sitoutumista tiettyyn 
fyysiseen oppilaitosympäristöön.  (Lambe 2007, 373–374).   
Savin-Badenin (2007) mukaan kokonaisten PBL-
opetussuunnitelmien toteuttaminen sulautetun opetuksen oppi-
misympäristönä on suhteellisen harvinaista. Tavallisempaa on toteut-
taa yksi opintojakso tai moduli sulautettuna oppimisympäristönä. 
(Savin-Baden 2007, 30.)  Suunniteltaessa opetusta verkkoympäris-
töön yksi yleinen harhaluulo on se, että pelkkä informaation siirtä-
minen verkkoon riittää tarjoamaan oppijalle riittävät mahdollisuudet 
tehokkaaseen oppimiseen. (Gooding 2002).  Tehokas oppimisympä-
ristö koostuu useista eri elementeistä, jotka aktivoivat opiskelijaa 
käyttämään kuhunkin tilanteeseen sopivaa elementtiä.  PBL:n opis-
kelun tärkeimpiä vaiheita on tiedonhankinta.  Verkko tarjoaa rajat-
tomat mahdollisuudet tiedonhankintaan, mutta sopivien tiedonläh-
teiden saavuttamisessa tarvitaan tiedonhankinnan ja lähdekriittisiä 
taitoja.  Verkko tarjoaa myös runsaasti mahdollisuuksia opiskelijoille 
kommunikoida vapaammin ja tehdä yhteistyötä joustavammin kuin 
luokkatilanteessa. Keskustelufoorumit ja keskusteluryhmät mahdol-
listavat tiedon rakentamisen tarjoamalla sekä alustan keskustelulle 
että viestien tallentumisen jälkikäteen tarkastelua varten.  Niiden 
avulla ryhmät voivat keskustella esitettyjen ajatusten relavanssista ja 
tärkeydestä tehtävien ratkaisussa. (Gooding 2002.) 
 Cheaney ja Ingebritsen (2005, 10) tutkivat ongelmaperustaiseen 
oppimiseen perustuvalla verkkokurssilla saavutetun oppimisen te-
hokkuutta ja havaitsivat tutkimuksessaan useiden eri seikkojen vai-
kuttavan siihen, mitä oppimisympäristön tarjoumia opiskelijat käyt-
tivät hyväkseen. Asynkronisten keskustelualueiden muodostaminen 
ryhmäkohtaisesti sekä ohjeistuksessa annettu rohkaisu käyttää ennen 
kaikkea niitä johti tutkimuksessa siihen, että asynkronisen viestinnän 
määrä lisääntyi tutkimuksen kuluessa samalla kun synkroninen vä-
hentyi. Edelleen opiskelijoiden työssäkäynti teki yhteisen synkroni-
sen keskusteluajan löytymisen haasteelliseksi, mikä osaltaan lisäsi 
asynkronisten viestinnän määrää. 
Strømsø, Grøttum ja Hofgaard Lycke (2004) toteavat siirtymisen 
kasvokkain tapahtuvasta PBL-opiskelusta verkkoon lisäävän opiske-
lijoiden verkkolähteiden ja asiantuntijoiden käyttöä tietolähteinä ja 
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vähentävän vastaavasti kirjojen käyttöä.  Heidän tutkimuksessaan 
osoittautui verkossa tapahtuva PBL-opiskelu stimuloivan yhteisöllis-
tä työskentelyä vähemmän kuin kasvokkain tapahtuva ja samalla 
vahvistavan opiskelijoiden kykyä itseohjautuvaan työskentelyyn. 
(Strømsø, Grøttum & Hofgaard Lycke 2004, 397.) 
 
4.4.2 Sosiaalisen median tarjoamat työkalut tiedon- 
rakentamiselle  
 
Tieto- ja viestintätekniikan kehitys tarjoaa yhteisöllisen2 oppimisen 
tueksi useita erilaisia työkaluja, jotka perustuvat käyttäjien väliseen 
vuorovaikutukseen ja heidän tuottamaansa sisältöön. Tästä interne-
tin uudesta vaiheesta käytetään nimitystä Web 2.0 ja siihen liittyviä 
ohjelmistoja ja palveluja kutsutaan sosiaaliseksi mediaksi (Itkonen-
Isakov 2007, 50–51). Sosiaalisessa mediassa keskeistä on yhteisölli-
nen mediasisällön tuottaminen ja jakaminen. Sisältö voi olla käyttäji-
en kokonaan tuottamaa tai käyttäjien tuottamalla sisällöllä ja toimin-
nalla on siinä merkittävä osuus. (Kangas, Toivonen & Bäck 2007, 
14).  Sosiaalisen median käsitteen tarkka määritteleminen on vaikeaa. 
Lietsala ja Sirkkunen (2008, 27) ovat jäsentäneet hajanaisen käsitteen 
jakamalla sen kuuteen genreen (Taulukko 2).  
 
Taulukko 2 Sosiaalisen median kuusi lajia (Lietsala & Sirkkunen 2008, 
27) 
Sosiaalisen median lajit Sosiaalisen median työkalut 
sisällön luominen ja  
julkaiseminen 
blogit, wikit, podcastit 
sisällön jakaminen kirjanmerkit (del.icio.us), kuvat 
(Flickr), videot (YouTube) 
verkostoitumis- ja yhteisöpalvelut Facebook, LinkedIn, IRC-galleria 
yhteistuotanto wikipedia, OhmyNews 
virtuaalimaailmat Habbo, Second Life 
liitännäiset palvelua voidaan hyödyntää toises-
sa palvelussa, esim. Google maps 
 
                                                 
2 Yhteisöllisellä oppimisella viitataan jaettujen merkitysten ja yhteisen ymmärryksen 
rakentamista vuorovaikutuksessa toisten kanssa (Häkkinen & Arvaja 1999, 209).  
Yhteisöllisessä oppimisprosessissa oppijat tulevat tietoisiksi omien ja toisten näke-
mysten eroista, jolloin syntyy mahdollisuus tarkastella kriittisesti esitettyjä näkökul-
mia ja perustella omia (Häkkinen & Arvaja 1999, 211–213; Veerman & Veldhuis-
Diermanse 2001, 1). 
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Esitetyt kuusi sosiaalisen median lajia osoittavat, että sosiaalinen 
media käsitteenä on laaja ja monivivahteinen.  Kutakin esitetystä la-
jista voidaan pitää omana tutkimusalueenaan. Yhteistä kaikille lajeille 
on kuitenkin käyttäjien aktiivinen toiminta sisällön tuottamiseksi an-
netun alustan tai palvelun luomissa puitteissa.  
Sosiaalisen median käyttö erilaisiin tarkoituksiin on laajenemas-
sa voimakkaasti tradenomiopiskelijoiden tulevassa työympäristössä, 
liike-elämässä.  Jo vuonna 2005 tehdyn tutkimuksen mukaan yrityk-
set käyttävät esimerkiksi wikiä ohjelmistojen kehittämiseen, e-
oppimiseen, projektin hallintaan, ad-hoc yhteistyöhön, markkinoin-
tiin ja yhteydenpitoon asiakkaisiin, käytäntöyhteisöjen toiminta-
alueena, henkilöstöhallinnon ja tutkimus- ja kehitystoiminnan apuna 
(Majchrzak, Wagner & Yates 2006, 100).  
Tietotekniikkaa hyödyntävässä opetuksessa wikit, blogit ja kes-
kustelufoorumit toimivat sekä välineenä (medium) yhteisölliselle 
toiminnalle että välittäjinä yhteistyötä tekevien opiskelijoiden välillä. 
Käytetyt ohjelmistot perustuvat asynkroniseen (eriaikaiseen) vuoro-
vaikutukseen, joka tapahtuu tekstin välityksellä. Tällä on myös vaiku-
tusta vuorovaikutuksen luonteeseen. (Stahl 2006, 16.) Tekstin tuot-
taminen vaatii ajattelijaa selittämään tilanteen yksityiskohtaisesti ol-
lakseen ymmärrettävä. Vygotskij’n (1986, 182) mukaan kirjoittajan 
on vietävä ajattelunsa tiivistetyn sisäisen puheen tasolta runsaasti yk-
sityiskohtia sisältävän ulkoisen puheen tasolle.  
Tiedon rakentamiseen ja merkitysten muodostamiseen pyrkivät 
keskustelut voivat tapahtua niin kasvokkain kuin verkossakin sekä 
informaaleissa että formaaleissa ympäristöissä. Sosiaalisen median 
ohjelmistot tukevat sosiaalisten verkostojen ja yhteisöjen syntymistä 
(Moore & Serva 2007, 154–155). Jotta yhteinen tiedonrakennus on-
nistuisi, ryhmän jäsenten tulee aktiivisesti kommunikoida ja olla vuo-
rovaikutuksessa toistensa kanssa, lisäksi heillä tulee olla yhteinen ta-
voite ja pyrkimys saavuttaa se yhdessä (Kirschner, Paas & Kirschner 
2009, 32–33). Sosiaalisten median työkaluilla on edellytykset toimia 
yhteisen tiedonrakennuksen tilana, mikäli aito yhteisöllisyys saadaan 
syntymään käyttäjien välille. Tavoitteena on luoda aito käytäntöyh-
teisö (Parker & Chao 2007, 58).  Bull, Thompson, Searson, Gaofalo, 
Park, Young ja Lee (2008) raportoivat sosiaalisen median työkalujen 
olevan tehokkaita luomaan dynaamista dialogia. Heidän mukaansa 
sosiaalisen sisältöjen ja pedagogisten ratkaisujen suhteen tarvitaan 
kuitenkin opettajilta harkintaa, jotta perinteisesti informaaleissa yh-
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teyksissä käytetyt työkalut saadaan soveltumaan koulutuksen käyt-
töön.   
 
4.4.3 Keskustelualueet tiedonrakentamisen alustana 
 
Asynkronisten keskustelujen etuja oppimisessa ja tiedonrakennuk-
sessa on dokumentoitu useissa tutkimuksissa (ks. kooste Frey, Millie 
& Alman 2006; Kian-Sam & Lee 2008, 93–94). Virtuaaliympäristös-
sä opiskelijat eivät ole sidottuja aikaan ja paikkaan, ja heillä on kaikil-
la samanlaiset mahdollisuudet osallistua keskusteluun.  Asynkronisen 
keskustelun sisältöön voi palata halutessaan jälkikäteen, koska kes-
kustelu pystytään helposti arkistoimaan. Keskustelut ovat yhteisölli-
siä, mikä mahdollistaa yhteisöllisen tiedonrakennuksen.  Kirjoittaes-
saan viestejään opiskelijoilla on mahdollisuus reflektoida käsiteltävää 
asiaa ja muotoilla oma viestinsä sisällöllisesti siten, että se vie eteen-
päin yhteistä keskustelua (Tu & Corry 2003, 303).  Verkkokeskuste-
lun on todettu erityisesti auttavan arkoja opiskelijoita osallistumaan 
keskusteluun (Chickering & Ehrmann 2008) antamalla riittävästi ai-
kaa oman viestin muotoiluun. Walkerin (2005) mukaan osallistumi-
nen yhteisiin kirjallisiin oppimistehtäviin kuten muiden viesteihin 
tutustuminen ja niihin vastaaminen, case-tehtävän analysointi, yh-
teisten raporttien ja yhteenvetojen kirjoittaminen voi edistää tiedon-
rakennusta.   
Asynkronisessa keskustelussa osanottajien suuri määrä muodos-
taa ongelman. Se lisää taipumusta informaation tulvaan: viestit tois-
tavat toisiaan tai ovat irrelevantteja aiheuttaen osallistujissa frustraa-
tiota. Beaumontin ja Chengin (2006) mukaan tiedon jakamiseen ja 
soveltamiseen parhaina koetaan asynkroniset keskustelualueet ja ma-
teriaalin säilömiseen tarkoitetut alueet. Opiskelijat käyttävät fooru-
mia pääasiassa informaation jakamiseen. (Beaumont & Cheng 2006, 
199.)  Eriaikaisuuden on todettu estävän spontaanin ideoiden syn-
tymisen.  Eriaikaisuus voi johtaa myös siihen, että opiskelija ehtii et-
siä pitkään väärästä aiheesta tietoa, ennen kuin ryhmän jäsenet pys-
tyvät korjaamaan väärinymmärryksen (Cheaney & Ingebritsen 2005, 
9).  
Verkkoympäristön kuvitellaan usein tukevan sellaisenaan sosiaa-
lista kanssakäymistä (Kirschner, Jochems & Kreijns 2005, 9). Tätä 
väitettä näyttäisi tukevan tutkimus, jossa todettiin luokkahuoneessa 
tapahtuvaan keskusteluun osallistuvan vain 15 % opiskelijoista kun 
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taas asynkroniseen verkkokeskusteluun osallistuvien opiskelijoiden 
määrä on 78 %.  Samassa tutkimuksessa todettiin, että verkkokes-
kusteluun osallistuivat tasapuolisesti sekä miehet että naiset. (Hsi & 
Hoadley 1997, 23.) Kirschner ym. (2005) kuitenkin toteavat, että 
pelkät oppimisympäristöön sisältyvät vuorovaikutuksen mahdollis-
tavat tekniset ominaisuudet eivät riitä takaamaan aitoa vuorovaiku-
tusta. Heidän mukaansa on huolehdittava ennen kaikkea ryhmän 
muodostumisen, sen rakenteen ja dynamiikan toiminnasta vuorovai-
kutuksen aikaansaamiseksi. (Kirschner ym. 2005, 9–10.) Myös ohjaa-
jan antamien keskustelun sääntöjen ja sille asettamien tavoitteiden 
(esimerkiksi viestien määrä, ajankohta, keskustelun painotus arvioin-
nissa) on todettu tukevan keskustelua, sillä ne vähentävät keskuste-
lua koskevia sekaannuksia ja väärinymmärryksiä (Frey ym. 2006).  
Ohjaajien osallistumisen keskusteluun on todettu vilkastuttavan kes-
kustelua ja heidän antamansa ohjeistuksen koskien keskustelun ta-
voitetasoa on vastaavasti todettu tehokkaasti ohjaavan keskustelun 
viestien kognitiivista tasoa (Gilbert & Dabbagh 2005, 14).  
Lukuisia viestejä kultakin opiskelijalta sisältävän keskustelupals-
tan perusteella voidaan ajatella, että palsta tukee hyvin oppimisista ja 
tiedonrakentamista. Opiskelijat saattavat kuitenkin täyttää vain nä-
ennäisesti keskustelulle asetetut lähinnä määrälliset vaatimukset.  
Keskustelun lähempi tarkastelu paljastaa, etteivät viestit osoita opis-
kelijoiden lukeneen ja pohtineen opiskelijatovereidensa kommentteja 
syvällisesti ennen oman viestin jättöä keskustelupalstalle. (Paz Den-
nen & Wieland 2007, 281.)  Hong ja Lee (2008, 102) toteavat, että 
suuri osa opiskelijoista ei kommentoi muiden puheenvuoroja ja jät-
tää keskustelualueelle irrallisia viestejä, jotka ovat pääasiassa vastauk-
sia tutorin viesteihin. Toisiinsa linkittyvien viestien tekijät osoittau-
tuvat usein samoiksi harvalukuisiksi ryhmän jäseniksi, jotka jakavat 
ajatuksiaan ja rakentavat omaa ja ryhmän ymmärrystä esitettyjen 
viestien avulla edelleen.  
Suurin osa opetuksen käytössä olevista ohjelmistoista ei tue niin 
esittävää kuin uutta luovaa tiedonrakentamistakaan.  Ne sopivat lä-
hinnä lyhyiden kysymys-vastaus tai mielipide-kommentti -tyyppisten 
mielipiteiden vaihtoon (Bereiter & Scardamalia 2005). Hewittin ja 
Teplovsin (1999, 234–240) tutkimuksen mukaan pitkä keskustelu, 
joka menisi syvälle käsiteltävään asiaan, on harvinaisuus. Suurin osa 
(80 %) viestijonoista on lyhyitä, niissä on 4 tai vähemmän viestejä. 
50 % viesteistä ei ole keskustelua sanan tavanomaisessa merkitykses-
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sä, sillä ne sisältävät vain yhden viestin. Tämä johtuu osittain ainakin 
siitä, että keskustelufoorumien käyttämä viestijonoteknologia estää 
normaalin keskustelun kulun lukuisilla eri tavoilla: hierarkinen viesti-
jonojen rakenne, mahdottomuus linkittää viestiä jonosta toiseen, 
tyypillisesti kronologinen viestin järjestys ja ennen kaikkea korke-
amman tason sisällön järjestelyn mahdottomuus (Bereiter & Scar-
damalia 2005).   Ongelman ratkaisuksi Frey ym. (2006) ehdottavat 
kunkin viestin selkeää otsikointia.  Heidän mukaansa uuden keskus-
telun avauksen tekevä opiskelija tulisi lisäksi velvoittaa myös toimi-
maan keskustelun vetäjänä ja tekemään lopuksi käydystä keskustelus-
ta yhteenvedon. Tämä selkeyttää keskustelua ja vie sitä eteenpäin. 
(Frey ym. 2006.) 
 
4.4.4  Wikit tiedonrakennuksen alustana 
 
Erityisesti wikillä on ominaisuuksia, jotka soveltuvat yhteisölliseen 
tiedonrakentamiseen: virtuaalinen läsnäolo, monimuotoinen vuoro-
vaikutus, arvokas sisältö, henkilökohtainen ja yhteisöllinen identi-
teetti ja vuorovaikutus, tasapuolinen osallistumismahdollisuus ja yh-
teisen wiki-sisällön kehittyminen ajan myötä (Schwartz, Clark, Cos-
sarin & Rudolph 2004, 2).  Wikissä käyttäjillä on mahdollisuus hel-
posti päästä lisäämään, poistamaan ja muuttamaan sivuston sisältöä 
(Augar, Raitman & Zhou 2004, 95) pyrkiessään luomaan yhteisen 
artefaktin (vrt. Stahl 2006, 237 – artefaktien merkitys tiedonraken-
nuksessa).  Wikin käyttö on ajasta ja paikasta riippumatonta, sillä sitä 
voi käyttää tavallisella verkkoselaimella eikä se vaadi erityistä ohjel-
mistoa tai ylläpitäjää (Fountain 2005). Tyypillistä wikille on vapaus 
kronologisuudesta ja anonyymisyys.  Wikistä ei yleensä näe kuka, ja 
milloin, sisältöä on lisännyt tai muokannut. (Itkonen-Isakov 2007, 
51.)  
Wikit voivat toimia sekä informaation lähteenä että yhteisöllisen 
kirjoittamisen työkaluna ja tiedon rakentamisen tilana (Parker & 
Chao 2007, 58).  Wikit soveltuvat opetuskäytössä erityisesti ryhmäs-
sä tuotettujen töiden julkaisemiseen (Itkonen-Isakov 2007, 57).  Wi-
ki parantaa asynkronista kommunikaatiota ja yhteisöllistä oppimista 
opiskelijoiden keskuudessa sekä edistää ennen kaikkea yhteistyötä 
keskinäisen kilpailun sijaan (Parker & Chao 2007, 58). Burns (2006) 
toteaa, että opiskelijoiden ohjeistukseen on kiinnitettävä erityistä 
huomiota, jotta voidaan turvata syntyvien wikien laadukkuus.   
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Augar ym. (2004, 99) raportoivat wikin käytöstä ”jään murtaja-
na” verkossa tapahtuvan ryhmätyön aluksi.  Wiki-teknologiaa voi-
daan käyttää sosiaalisen vuorovaikutuksen parantamiseen verkossa 
toimivien opiskelijoiden kesken, informaation jakamiseen opiskeli-
joille, informaation säilytykseen ja dokumenttien yhteisölliseen tuot-
tamiseen (Schwartz ym. 2004, 2). 
Wikin käytöstä koulutuksen yhteydessä on lukuisia esimerkkejä 
eri käyttöyhteyksistä kuten tiedonhankinnassa, tutkimusprojektien 
kehittelyssä, ideoinnissa, tiedonjaossa ja e-oppimisen sisällön tuot-
tamisessa (Parker & Chao 2007, 60–61).  Erityisen hyvin wikin on 
todettu soveltuvan yhteisten kirjoitusprosessien alustana (Lamb 
2004, 44). Wikin käyttö maksimoi reflektion, arvioinnin, julkaisun ja 
kumulatiivisen kirjoittamisen tuotosten seuraamisen edut (Fountain 
2005). Esteenä yhteisöllisen kirjoitusprosessin onnistumiselle on to-
dettu olevan opiskelijoiden haluttomuus julkaista keskeneräistä teks-
tiään ja hyväksyä muiden tekemät muutokset (Parker & Chao 2007, 
64).  
Globaalin Wikipedian tutkimuksen mukaan motivaationa wikin 
käyttöön on yleisesti oman maineen kasvattaminen (Majchrzak ym., 
2006, 101).  Wikipedian käyttäjistä vain 2,5 % on aktiivikäyttäjiä, jot-
ka lukevat, arvioivat ja tekevät muutoksia wikin sisältöön (Ebner, 
Kickmeier-Rust & Holzinger 2008, 2059).  Majchrzak ym. (2006, 
102–103) tutkivat yritysmaailman wikikäyttäjiä ja luokittelivat heidät 
neljään eri luokkaan.  Osoittautui, että sekä minimalisteja, jotka teki-
vät hyvin vähän mitään toimenpiteitä wikissä, että monipuolisesti 
wikiä käyttäviä oli molempia yhtä suuri osuus käyttäjistä n. 22 %.  
Lisääjiä eli henkilöitä, jotka enimmäkseen lisäsivät uutta informaatio-
ta wikiin ja syntetisoijia, jotka taas manipuloivat ennen kaikkea jo 
olemassa olevaa materiaalia, oli myös yhtä paljon, n. 28 % käyttäjistä.  
Yritysmaailman wikikäyttäjillä motivaatiotekijät osoittautuivat 
enimmäkseen työhön tai organisaatioon liittyviksi. (mt., 101).  
Koulutuksen yhteydessä opiskelijoita on pyritty motivoimaan 
wikin käyttöön ulkoisten palkkioiden tai pakotteiden avulla (O’Neill 
2004, 270). Ebner ym. (2008, 201) kuitenkin kritisoivat menettelyä 
yleisen wiki-ideologian vastaisena. He toteavat päinvastoin painos-
tuksen vähentävän opiskelijoiden motivaatiota luoda ja rakentaa tie-
toa sekä vähentävän vuorovaikutusta ja meta-kognitiivisia prosesseja 
kuten oman ja muiden panoksen reflektointia. Tällöin seurauksena 
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voi olla wikin redusoituminen pelkäksi informaation keräilyn työka-
luksi.  
Vastoin aikaisemmin raportoituja kuvauksia (ks. Parker & Chao 
2007) onnistuneesta wikin käytöstä opetuksessa raportoivat Ebner 
ym. (2008, 202–205) omassa tutkimuksessaan epäonnistuneesta ko-
keilusta. Tutkimuksessa, joka perustui opiskelijoiden vapaaseen wi-
kin käyttöön opintojakson sisällön tuotantoon ja kirjallisen tentin 
materiaalina, tutkijoiden hämmästykseksi kukaan kahden tutkimus-
osion yhteensä 165 opiskelijasta ei luonut opintojakson aikana wikiin 
yhtään uutta sisältösivua tai editoinut olemassa olevaa. Myös passii-
vinen käyttö eli olemassa olevaan materiaaliin tutustuminen jäi en-
simmäisessä tutkimusosiossa 61 %:iin, mutta nousi toisessa 95 %:iin. 
Suurimmiksi syiksi wikin käytön vähäisyydelle opiskelijat raportoivat 
tekniset ongelmat (kuten ohjelmiston liian monimutkainen käyttö) ja 
käyttömotivaation puutteen (ei tuota hyötyä, käyttö vaatii aikaa). 
Samansuuntaisia haasteita wikin käytölle raportoivat myös Kärnä ja 
Kallioniemi (2006, 64) tutkimuksessaan PBL-ryhmien wikin ja kes-
kustelufoorumin käytöstä. Ebner ym.(2008, 205–206) toteavat lo-
puksi, että tämänpäivän oppimisympäristöt eivät vielä ole valmiita 
”antamisen ja ottamisen” filosofiaan perustuvan wikin vapaaehtoi-
seen käyttöön. Luokkakäytössä olevat wikit ovat liian suppealle ylei-
sölle tarkoitettuja, jotta niistä saisi samanlaisen motivaatiotekijän 
kuin universaaleihin wikeihin osallistuminen. Edelleen universaaleis-
sa wikeissä nimettömänä kirjoittaminen toimii henkilökohtaisena 
suojana kirjoituksista saadulle palautteelle. Pienissä luokkayhteisöissä 
wikikirjoittamiseen osallistuva opiskelija saa palautteen suoraan kas-
vokkain opettajalta tai vertaisiltaan.  
Myös Raitman, Augar ja Zhou (2005) raportoivat hankaluuksis-
ta wikin käytössä.  Heidän mukaansa opiskelijat kokivat wikin per-
soonattomaksi eikä sen koettu innostavan keskusteluun käsiteltäväs-
tä aiheesta.  Myös teknisesti opiskelijat kokivat wikin hankalaksi 
käyttää ja ulkonäöltään värittömäksi ja mielenkiinnottomaksi.  Teh-
dyt tekstien editoinnit tai lisäykset eivät erottuneet kirjoitetusta teks-
tistä.  Mahdottomuus seurata tehtyjä muutoksia koettiin epämiellyt-
tävänä.  Edelleen heidän tutkimuksessaan todettiin kahden samanai-
kaisen tekstieditoinnin tekeminen mahdottomaksi.  
Edellä olevan perusteella näyttäisi kyseenalaiselta, että wikit pys-
tyisivät toimimaan kouluympäristössä yhteisölliseen toimintaa roh-
kaisevina oppijayhteisöjen tiedonrakennuksen tiloina. Haasteina ovat 
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Barabin ja Rothin (2006) mainitsemien toimintavalmiuksien puutok-
set ja Shotterin käytännöllis-moraalisen tiedon puutteet. Tästä on 
seurauksena opiskelijoiden kyky nähdä wikin kaltaisen sosiaalisen 
median työkalun yhteisölliselle tiedonrakentamiselle tarjoamat mah-
dollisuudet yksin tapahtuvan opiskelun sijaan. 
 
4.4.5   Blogit tiedonrakennuksen alustana 
 
Blogit ovat suhteellisen uusi ilmiö internetissä.  Ensimmäisenä sanaa 
”weblog” käytti Jorn Barget vuonna 1997.  Jo muutaman vuoden 
kulutta sana lyheni ”blogiksi”. (Sim & Hew 2010, 152.) Blogit ovat 
internetsivustoja, joille yksi tai useampi kirjoittaja kirjoittaa säännölli-
sesti (Salmenkivi & Nyman 2007, 145) ja jotka rakentuvat yleensä 
kronologisesti (Itkonen-Isakov 2007, 51), mutta voivat myös järjes-
tyä teemojen tai kategorioiden avulla. Niitä voidaan pitää henkilö-
kohtaisten verkkosivujen tai kotisivujen kehittyneempänä muotona 
(Sim & Hew 2010, 152).  Blogit tukevat multimediaelementtejä, mut-
ta pääsääntöisesti ne ovat tekstipohjaisia (Herring, Scheidt, Bonus & 
Wright 2005).  Domingon ja Heinosen (2008) mukaan keskeistä 
blogeille on linkittäminen muihin web-sivustoihin, blogisivustolla 
olevien kirjoitusten kommentointi, kirjoitusten aikajärjestys eli näh-
tävillä on ensin uusin, kirjoitusten lyhyys ja epämuodollisuus sekä 
kirjoitustyylin tulkitsevuus ja subjektiivisuus.   
Blogilla on yleensä yksi isäntä, joka myöntää muille oikeuden 
kommentoida sinne tehtyjä merkintöjä. Koulutuksen yhteydessä ne 
soveltuvat erityisesti oppimispäiväkirjojen tuottamiseen, ryhmäpoh-
dinnan työkaluiksi sekä ideointiin (Itkonen-Isakov 2007, 57). Uusin 
teksti kuvineen on yleensä helposti löydettävissä sivun yläreunassa, ja 
vanhat tekstit säilyvät luettavina ja muuttamattomina uusista teks-
teistä huolimatta. (Lietsala & Sirkkunen 2008, 31.) Blogeja voidaan 
verrata vuorovaikutuksen välineenä perinteisiin www-sivuihin ja 
asynkronisiin viestintävälineisiin kolmella dimensiolla (Taulukko 3) 
päivittymistiheys, vuorovaikutuksen symmetrisyys ja esitysmuotojen 





Taulukko 3  Blogit vuorovaikutusvälineinä verrattuna perinteisiin verk-




























Blogeilla tapahtuvaa vuorovaikutusta voidaan kuvata asymmetrisek-
si, sillä vaikka blogit sallivat rajallisen vuorovaikutuksen kommentti-
en muodossa, pystyy blogin isäntä kontrolloimaan blogialueen sisäl-
töä estämällä haluamiensa kommenttien näkyvyyden.  Blogeille on 
tyypillistä päivityksen tiheys, linkitys muihin internetsivuihin ja hen-
kilökohtaisen näkökulman painotus (Merisavo, Vesanen, Raulas & 
Virtanen 2006, 185).  Blogi korostaakin subjektiivista asennetta tie-
toon ja tiedon tuottamiseen (Itkonen-Isakov 2007, 57).  Schmidt 
(2007) selittää blogikäyttäytymistä kolmen rakenteellisen tekijän 
avulla: säännöt, suhteet ja koodit. Säännöt liittyvät blogien julkaise-
miseen. Ne määrittelevät, mitä julkaistaan, miten julkaistaan ja kei-
den kanssa blogin kirjoittaja (bloggaaja) verkostoituu. Suhteet mää-
rittelevät, miten blogit liittyvät toisiinsa ja miten syntyy verkostoja. 
Koodit taas viittaavat puitteisiin, joissa bloggaaminen tapahtuu kuten 
ohjelmistoihin, arkkitehtuuriin ja käyttöliittymiin.  
 Blogeja voidaan jaotella useilla eri tavoilla kuten aiheen tai käyt-
tötavan mukaisesti (Keränen & Penttinen 2007, 58). Usein blogijaot-
telut kuitenkin sisältävät blogien määrittelyn akselilla julkinen – yksi-
tyinen. Blood (2002) jakaa blogit käyttötarkoituksen mukaan kol-
meen luokkaan (Matikainen 2009, 19): päiväkirjablogit, joissa kerro-
taan itsestä; suodatinblogit, joissa kommentoidaan kirjoittajan ulkopuo-
lisia tapahtumia ja muistikirjablogit, jotka voivat kertoa sekä itsestä että 
ulkopuolisista tapahtumista, mutta ovat pidempiä ja keskittyneempiä 
kuin edellä mainitut blogityypit.   
 Koulutuksen kontekstissa blogeja voidaan käyttää Downesin 
(2004, 18) mukaan viidellä eri tavalla. Yksinkertaisimmillaan blogi 
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voi toimia oppimisalustan kuten Moodlen tilalla. Opettaja voi ilmoittaa 
blogissa tuntien ajoista, antaa tehtäviä, jakaa harjoituksia jne. Blogi-
sivustoon voidaan liittää linkkejä esimerkiksi kurssin aihetta sivuaviin 
verkkosivustoihin, jolloin se täydentää opetusmateriaalia.  Blogiartikke-
leista ja niihin mahdollisesti liittyvistä linkeistä voidaan käydä keskus-
telua. Erityisesti, jos opiskelijaryhmä on suuri, mahdollistaa blogikes-
kustelu myös arkojen opiskelijoiden osallistumisen keskusteluun. 
Blogi voi toimia myös esimerkiksi seminaarityöskentelyn tukena, jolloin 
opiskelijat voivat julkaista töitään ryhmän blogialustalla ja kommen-
toida sekä saada muilta opiskelijoilta kommentteja omasta työstään. 
Blogit soveltuvat myös hyvin reflektoinnin välineeksi, jolloin opiskelijat 
kirjoittavat oppimispäiväkirjaa blogissa.  Edellisten lisäksi Sim & 
Hew (2010) havaitsivat blogien käyttöä korkeakouluympäristössä 
käsitteleviä tutkimuksia kokoavassa katsauksessaan, että opiskelijat 
näkivät blogit kanavana kertoa henkilökohtaisen elämänsä tapahtumia, 
ilmaista tunnetilojaan ja aikaansaada vuorovaikutusta muiden osallistuji-
en kanssa.  Opettajat saattoivat käyttää blogeja arviointityökaluna en-
sinnäkin vertaisarvioinnissa, jolloin opiskelijat arvioivat toistensa blogi-
kirjoituksia tiettyjen kriteerien perusteella tai opettajan suorittamassa 
formatiivisessa arvioinnissa, jolloin opettaja saattoi antaa tukea blogi-
kirjoitusten perusteella havaitsemaansa puutteeseen opiskelijoiden 
toiminnassa (Sim & Hew 2010, 153-154). 
 Simin & Hew’n (2010) tutkimuksen mukaan korkeakouluope-
tuksessa blogeja käytetään eniten kasvatustieteiden (40 % tutkimus-
aineistosta) sekä informaatioteknologian ja -tieteen opetuksessa (28 
% tutkimusaineistosta).  Sen sijaan esimerkiksi liiketalouden opetuk-
sen kontekstissa tehtyjä tutkimuksia oli vain 8 % kerätystä tutkimus-
aineistosta.  Edelleen he totesivat, että tutkimusaineistona tutkimuk-
sissa käytettiin pääasiassa joko opiskelijoiden omaa blogien käyttöä 
koskevia reflektointeja tai itse blogien sisällönanalyysiä.   
Opiskelijoiden reflektointeihin perustuvien tutkimusten tulokset 
osoittavat blogien auttavan oppimisessa, koska ne mahdollistavat 
ohjaajan ja muiden opiskelijoiden kirjoituksiin tutustumisen ja niistä 
keskustelun sekä luokkahuoneopetuksen ulkopuolisen informaation 
saavuttamisen.  Sisällön analyysiä blogikirjoituksista tehneet tutki-
mukset näyttävät tuottavan hajanaisia tuloksia. (Sim & Hew 2010, 
155.)  Stilerin ja Philleon (2003) tutkimus osoitti, että blogi tukee ref-
lektoivaa ja esitettyjä ajatuksia perustelevaa esitystyyliä. Wong, Kem-
ber, Chung ja Yan (1995) havaitsivat tutkimuksessaan, että opiskeli-
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joiden reflektiotaidot kasvoivat enemmän yksin oppimispäiväkirjaa 
blogissa kirjoittavalla opiskelijalla kuin sellaisella, joka sai muilta 
opiskelijoilta palautetta ajatuksistaan.  Tähän saattoi kuitenkin tutki-
joiden mukaan vaikuttaa annetun palautteen huono taso (esimerkiksi 
”Olen samaa mieltä” tai ”Hyvää työtä”). Loving, Schroeder, Kang, 
Schimek & Herbert (2007) taas totesivat, että vaikka samalla blo-
gialustalla kirjoittavat harvoin kommentoivat toisten kirjoituksia, 
osoitti 75 % blogikirjoituksista syvätasoista informaation prosessoin-
tia eli ne sisälsivät esitettyjen ajatusten perusteluja, niiden kehittelyä, 
uusia ajatuksia ja ratkaisuja tai esitettyjen ratkaisujen kriittistä ana-
lysointia.  
Sim & Hew’n (2010) tutkimuksessa havaittiin sisällön analyysin 
perustella tehdyistä tutkimuksista myös affektiivisia löydöksiä.  Vaik-
ka suurin osa opiskelijoista koki blogit uudenlaiseksi ja jännittäväksi 
oppimisympäristöksi, helppokäyttöisiksi ja opiskelijoiden vuorovai-
kutteisuutta lisääviksi, nousi esiin myös negatiivisia näkökohtia.  Osa 
opiskelijoista koki blogit teknisesti haasteellisiksi käyttää.  Ongelmal-
lista oli myös antaa toisille palautetta blogikirjoituksista. Opiskelijat 
pelkäsivät, että palaute koettaisiin negatiiviseksi tai loukkaavaksi. Sim 
& Hew’n mukaan näihin ongelmiin tulisikin kiinnittää huomiota an-
tamalla tukea blogin teknisessä käytössä sekä huolehtimalla blogissa 
keskustelevan ryhmän keskinäisestä luottamuksesta. (Sim & Hew 
2010, 155-156.) 
 Burns (2006) vertaa blogien ja wikin käyttöä ja toteaa, että sekä 
wikejä että blogeja voi käyttää opetuksessa monasti samantapaisiin 
tarkoituksiin. On kuitenkin todettu, että wikit sopivat erityisen hyvin 
informaation ja ideoiden keräämiseen sekä uusien tietorakenteiden 
muodostamiseen tiedonhankinnan yhteydessä.  Blogit taas ovat käyt-
tökelpoisia jatkuvaan henkilökohtaiseen sekä ryhmäkohtaiseen ref-
lektointiin tai taitojen vähittäiseen kehittämiseen, informaation ke-






Tiedon ontologiaa voidaan Sfardin (1998,7) mukaan kuvata kahdella 
metaforalla.  Perinteinen tietoteoreettinen näkemys perustuu tiedon 
omistamisen ajatukseen, jolloin tietoa voidaan hankkia ja rakentaa.  
Sosiokulttuurisen näkemyksen mukainen metafora tiedosta taas ku-
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vaa tietoa osallistumisena, jolloin tietäminen on toimintaa kuten jon-
kin yhteisön toimintaan osallistumista ja sen jäsenten kanssa kom-
munikointia.  Tässä tutkimuksessa tieto ymmärretään tietämiseksi ja 
sen tuottaminen yhteisöllisesti tapahtuvaksi.  
 Tiedon tuottaminen tapahtuu vuorovaikutuksessa dialogisessa 
prosessissa, jossa kaksi tai useampi yksilö pyrkii luomaan uutta tietoa 
ja synnyttämään yhteisen ymmärryksen (Jenlink & Carr 1996; Isaacs 
2001, 40).  Dialogin kehittymistä voidaan kuvata nelikeltällä, jossa 
dialogin syntyminen edellyttää siirtymistä kohteliaan keskustelun 
kentästä fragmentoituneen keskustelun kenttään ja siitä edelleen 
pohtivan dialogin kenttään ja lopulta luovan dialogin kenttään 
(Scharmer 2001, 22).  Vasta ryhmän siirtyminen pohtivan ja uutta 
luovan dialogin kenttään mahdollistaa yhteisöllisen tiedonmuodos-
tuksen ja yhteisen ymmärryksen (Schegloff 1993) rakentamisen on-
nistumisen.   
Koulutuksen kontekstissa ongelmaperustaisen oppimisen tuto-
riaalityöskentely toimii Lave & Wengerin (1991) käytäntöyhteisöjen 
tapaan opiskelijoiden yhteisen tiedonrakennuksen kenttänä.  Opiske-
lijoiden elämismaailmaan (ks. Barab & Roth 2006) sisältyviä tar-
joumaverkostoja voidaan monipuolistaa rakentamalla kasvokkain 
tapahtuvan tiedonrakennuksen tueksi virtuaalisia tiedonrakennuksen 
ja oppimisen tiloja.  Jotta nämä tilat toimivat, tulee ne rakentaa toi-
minnallisesti siten, että 1) niiden teknisten tarjoumien käytettävyys 
varmistetaan, 2) niihin sisältyvät sosiaaliset tarjoumat mahdollistavat 
opiskelijoiden vuorovaikutuksen ja 3) niiden koulutukselliset tar-
joumat mahdollistavat oppimisen.   
Rakennettaessa virtuaalisia tiedonrakennuksen tiloja yksi mah-
dollisuus on toteuttaa nk. sulautetun oppimisen eli blended-learning 
-oppimisympäristö.  Tällä tarkoitetaan sellaista oppimisympäristöä, 
joka integroi virtuaalisen ja kasvokkain tapahtuvan opetuksen muo-
toja yhtenäiseksi kokonaisuudeksi tavoitteenaan oppimisen laadun 
parantaminen ja opiskelumuotojen monipuolistuminen (Bullen & 
Alltree 2006, 4).  Sosiaalisen median työkalut kuten keskustelufoo-
rumit, wikit ja blogit osana blended-learning -oppimisympäristöä tar-
joavat yhteisölliselle tiedonmuodostukselle mahdollisuuden onnis-










5 TUTKIMUSONGELMA, TUTKIMUSMENETELMÄ, AINEISTON 
HANKINTA- JA ANALYYSIMENETELMÄ 
 
 
5.1 Tutkimusasetelma  
 
 
Tutkimukseni tavoitteena on tuottaa uutta tietoa opiskelijoiden yh-
teisöllisestä tiedonrakennuksen prosessista virtuaalisessa ympäristös-
sä. Tutkimuskontekstina toimi ongelmaperustaiseen oppimiseen 
pohjautuva oppimisympäristö eXpertia, joka on osa omaa työympä-
ristöäni Tampereen ammattikorkeakoulun Ikaalisten toimipisteen 
liiketalouden opetuksessa. Tutkimuksen tehtävänä oli kehittää tut-
kimuksen tuottaman uuden tietämyksen avulla eXpertia-
oppimisympäristöä integroimalla kasvokkain tapahtuvat tiedonra-
kennukset tilat (tutoriaali-istunnot) ja sosiaalisen median työkalujen 
avulla luodut virtuaaliset tiedonrakennukset tilat yhtenäiseksi, toisiin-
sa liittyvien tiedonrakennuksen tilojen ketjuksi. 
Tutkimuksen tarkoituksena oli kartoittaa opiskelijoiden näke-
myksiä tiedonrakennuksen prosessista verkossa sekä tarkastella 
opiskelijoiden verkkoympäristössä tuottamien tekstien avulla tiedon-
rakennuksen toteutumista.   
Tutkimuksen ongelmaksi muotoutui näin tutkia, miten virtuaalisen 
tiedonrakennuksen tila tukee opiskelijoiden tiedonprosessointia ja ajattelua 
(higher order thinking) ongelmaperustaisen oppimisen kontekstissa?   
Ongelmaa avattiin kolmen tutkimussyklin aikana vastaamalla 
seuraaviin tutkimuskysymyksiin:   
   
1. Ensimmäinen tutkimussykli:  
Miten keskustelufoorumin käyttö tukee tradenomiopiskelija-






2. Toinen tutkimussykli: 
Miten wikin ja keskustelufoorumin yhteiskäyttö tukee tra-
denomiopiskelijaryhmän tiedonhankintaa ja tiedonrakennuk-
sen merkitysneuvotteluja?  
  
3. Kolmas tutkimussykli: 
Miten wikin ja blogin yhteiskäyttö tukee tradenomiopiskelija-
ryhmän tiedonhankintaa ja tiedonrakennuksen merkitysneu-
votteluja?    
  
 
5.2 Tutkimuksen metodologiset lähtökohdat  
 
 
5.2.1 Tutkimuksen tieteenfilosofinen perusta 
 
Tämän tutkimuksen tieteenfilosofinen lähtökohta perustuu kahteen 
suuntaukseen – pragmatismiin ja sosiokulttuuriseen teoriaan.  Mo-
lemmissa suuntauksissa toiminnalla on keskeinen rooli välittäjänä 
toimijan ja ympäristön välillä, merkitysten muodostamisessa (Prawat 
2002, 19; Miettinen 2006, 394, 396–397) sekä todellisuuden määrit-
telyssä (Prawatt 2002, 19).  Tutkimuksen taustalla ovat kahden 
pragmatistin Deweyn ja Jamesin näkemykset. Deweyn (1929/1988, 
134) mukaan toiminta ajatusten ytimessä.  James (1906) taas määrit-
telee totuudeksi sen, mikä toimii.   
Tutkimuksella on vahva yhteys oppimisympäristön käytännön 
kehittämistyöhön omassa työympäristössäni.  Toiminnallisuudella ja 
tehtyjen valintojen toimivuudella on ollut tärkeä osuus tutkimuksen 
toteutuksessa.  Keskeistä on ollut tutkimuksen tuottaman uuden tie-
tämyksen ja osaamisen kiinnittäminen käytännön oppimisympäris-
tön järjestelyjen toteutuksiin.  Maxcy (2003, 75) näkeekin pragmatis-
tisen tutkimuksen progressiiviseksi ja tulevaisuuteen suuntautuvaksi 
todetessaan, että pragmatistia ei niinkään kiinnosta ajatuksen alkupe-
rä kuin sen päämäärä eikä tärkeätä ole se, missä on oltu vaan se, mi-
hin ollaan menossa.  
Tutkimuksen viitekehyksen muodostaa oppimisen tietotekniik-
kavälitteisyys ongelmaperustaisen oppimisen kontekstissa. Tietotek-
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niikkavälitteisen opetuksen taustalla keskeisenä teoreettisena lähtö-
kohtana pidetään Vygostkij’n sosiokulttuurisen toiminnan teoriaan 
liittyviä näkemyksiä (Stahl 2006, 348; Kanuka & Anderson 1998). 
Sosiokulttuuriseen suuntaukseen liittyy keskeisenä näkemys toimin-
nan välitteisyyden ajatuksesta. Sen mukaan ihminen reagoi ympäris-
töönsä pääosin kulttuuristen työkalujen kuten merkkien ja symbolien 
välityksellä. (Vygotskij 1978, 40.)  Edelleen Vygostkij’n (1982) nä-
kemykset toiminnallisuudesta ja yksilöä ympäröivän yhteisön keskei-
sestä vaikutuksesta yksilön kehitykseen, ajatteluun ja tiedonraken-
nukseen ovat vaikuttaneet tutkimuksen muotoutumiseen. 
 Tutkimustani vei eteenpäin punainen lanka, joka perustui tehty-
jen pragmaattisten valintojen (virtuaaliympäristön työkalujen valin-
nat) odotettavissa oleviin tuloksiin (aikaisemman tutkimuksen anta-
mat tulokset ja niistä tehdyt johtopäätökset) sekä tavoitteeksi asetet-
tuun eXpertia-oppimisympäristön kehitystyön valmistumiseen 
(Cherryholmes 1992, 13).  Prosessi perustui pragmatistiseen tutki-
mussykliin.  Se muodostuu sarjasta toimenpiteitä, joilla haetaan lu-
paavia selityksiä abduktiivisesti. Peircen (1955c, 151) mukaan abduk-
tio on hypoteesin muotoiluun perustuva prosessi, jossa teoriaan, 
empiriaan, intuitioon (Grönfors 1982, 37) tai empatiaan ja arvauksiin 
(Ottens, Shank & Long 1995, 201) perustuvat ohjaavat periaatteet 
johdattavat tutkimusta eteenpäin. Abduktiiviseen päättelyyn liittyy 
Peircen (1955c, 152) mukaan tietty määrä arvailua, koska kohteena 
olevan ilmiön tyypillisiä piirteitä ei pysytä mittaamaan, vaan arviointi 
suoritetaan niiden merkityksellisyyden perusteella.  Abduktio onkin 
päättelymekanismi, jossa päättelijä tietoperustaansa nojaten (Baral 
2000, 1-2) tai vaistonsa ohjaamana pyrkii löytämään tekemiään jol-
lain lailla yllättäviä havaintoja selittäviä hypoteeseja (Paavola & Hak-
karainen 2008, 165). Seuraukset johdetaan deduktiivisesti selityksistä 
ja lopuksi selitykset testataan induktiivisesti suhteessa todellisuuteen 
(mt. 2008, 167). 
 
5.2.2 Design-tutkimus opetuksen kehittämisessä  
 
Tutkimukseni kontekstina toimi TAMK, Ikaalisten liiketalouden 
eXpertia-oppimisympäristö, jonka suunnittelun taustalla oli vuonna 
2005 uudistettu, ongelmaperustaiseen oppimiseen perustuva opetus-
suunnitelma.  eXpertia-oppimisympäristössä yhdistettiin blended- 
learning -näkökulman (Bullen & Alltree 2006, 4) mukaisesti kasvok-
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kain tapahtuvia tutoriaali-istuntoja (1 istunto/viikko), asiantuntija-
luentoja ja harjoituksia sekä PBL-syklin itsenäisen tiedonhankinnan 
vaiheen tueksi suunniteltu virtuaalisen tiedonrakennuksen tila.  Tut-
kimuksen kohteena oli itsenäisen tiedonhankinnan vaiheen aikana 
tapahtunut tiedon prosessointi verkossa.  
 Tutkimusmenetelmänä käytettiin design-perustaista tutkimusta, 
Design-Based Research eli DBR.  Tavoitteena oli sekä tuottaa uutta 
tietoa yhteisöllisistä, virtuaalisista tiedonrakennuksen tiloista että ke-
hittää sen avulla eXpertia-oppimisympäristöä (ks. Barab & Squire 
2004, 2; Design-Based Research Collective 2003, 6). Tutkimus eteni 
kolmena syklinä vuosien 2006-2008 aikana (ks. Kuvio 8, s. 106 ja 
Taulukko 6, s. 120). Ongelmaperustaisessa oppimisessa ymmärre-
tään oppiminen tapahtuvaksi aina tietyssä kontekstissa, jossa oppija 
toimii aktiivisesti yhteistyössä muiden yhteisön jäsenten kanssa tietoa 
rakentaen.  Oppiminen on prosessi, joka tapahtuu oppijan, oppi-
misympäristön ja oppimiseen liittyvän toiminnan vuorovaikutukses-
sa eikä näitä osia voida erottaa toisistaan (Barab & Squire 2004, 1). 
Opetuksen tutkimuksessa on kuitenkin pitkään käytetty menetelmiä, 
joissa oppimisen käytännön yhteyttä ei ole huomioitu (Design-Based 
Research Collective 2003; van den Akker, Gravemeijer, McKenney 
& Nieveen 2006, 3), vaan oppimista on tutkittu irrallisina osina esi-
merkiksi laboratorio-olosuhteissa (Brown 1992; Collins 1990; Barab 
& Squire 2004). Vasta 1990-luvun alussa Brown (1992) ja Collins 
(1990) esittivät ajatuksen uudenlaisesta useiden kontrolloimattomien 
muuttujien vallitessa aidossa luokkahuoneympäristössä tapahtuvasta 
tutkimuksesta, jota he kutsuivat design experiments -tutkimukseksi.  
Design experiments -tutkimuksesta on käytetty kirjallisuudessa 
myös nimityksiä design-studies, design-based research, development 
research, formative research tai formative evaluation sekä engineer-
ing research (van den Akker ym. 2006, 4). Tässä tutkimuksessa käy-
tetään nimitystä design-perustainen tutkimus (design-based research) 
eli DBR. Nimitys ilmentää tasapainoa suunnittelun ja tutkimuksen 
välillä ohjaamatta päähuomiota kokeiluun (design experiments), ke-
hittämiseen (development research), arviointiin (formative evaluati-
on) tai tekniseen suorittamiseen (engineering research) kuten muut 
käytössä olevat nimitykset.   
Design-perustainen tutkimus tutkii oppimista sen luonnollisessa 
ympäristössä (Brown 1992; Collins 1990) ja sen pyrkimyksenä on 
Rowlandin (2007) mukaan tehdä tutkimusta suunnittelun kautta, 
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”research through design”. Barab ja Squire (2004) määrittelevät de-
sign-perustaisen tutkimuksen seuraavasti: 
” Design-tutkimus on (...) sarja näkökulmia, joiden tavoitteena on tuottaa uusia teorioita, 
artifakteja ja käytänteitä, jotka selittävät ja potentiaalisesti vaikuttavat oppimiseen ja ope-
tukseen niiden luontaisissa ympäristöissä.” (kirjoittajan suomennos) 
He näkevät DBR-tutkimuksen sarjana toimenpiteitä, joiden tarkoi-
tuksena on tuottaa teorioita, artifakteja ja käytäntöjä. (Barab & Squi-
re 2004, 2.) The Design-Based Research Collective (DBRC) (2003, 
6) taas katsoo, että DBR-tutkimuksen tuotos voi olla opetussuunni-
telma, opetuskäytäntö, ohjelmisto, teoria tai uusi oppimisympäristö, 
kuten tässä tutkimuksessa.  Tutkimuksen kohteena oli eXpertia-
oppimisympäristö, johon tutkimuksen aikana lisättiin virtuaalisia, 
tiedonrakennusta tukevia työkaluja.  Työkalujen käyttökokeiluilla ha-
luttiin autenttisessa oppimisympäristössä sekä aikaansaada toimivia 
käytäntöjä ryhmän yhteisen tiedonrakennuksen tueksi että löytää se-
lityksiä näiden käytänteiden onnistumiselle (ks. Hoadley 2005).  
Kelly (2004, 116) kritisoi ajatusta teoriasta DBR-tutkimuksen 
tuotoksena. Hän viittaa Simonin suunnittelutiedettä koskevaan mää-
ritelmään, jonka mukaan suunnittelu (design) ei ole suunnittelua (de-
sign) ilman jonkinlaista tuotoksena syntyvää artefaktia. Suunnittelun 
tuotoksena syntyvä artefakti ei kuitenkaan Simonin mukaan voi olla 
teoria, vaikkakin artefakti voi toimia välineenä teorian kehittämises-
sä. Edelson (2002, 1) yhtyy Kellyn näkemykseen todetessaan, että 
DBR:ssä suunnittelun merkitys (design) on toimia strategiana, jota 
käytetään teorioiden kehittelyyn ja hienosäätöön. 
Tutkimuksen ja suunnittelun yhdistävää DBR-tutkimusta on 
kritisoitu sen tuottamien teorioiden keskittymisestä tutkimuskohteel-
le tyypillisiin oppimisprosesseihin, jolloin niiden taso jää vaatimat-
tomaksi (ks. Cobb, Confrey, diSessa, Lehrer & Schauble 2003, 9; di-
Sessa & Cobb, 2004, 78).  Edelsonin (2002, 113–115) mukaan DBR-
tutkimuksessa voidaan tuottaa teorioita suunnitteluprosessin eri vai-
heissa suunnittelukäytäntöjen luomisesta, ongelman analysointiin ja 
suunnitteluratkaisujen pohdintaan. Teoriat voivat olla kuvailevia ku-
ten tutkimuskohdetta koskeva kontekstiteoria, joka kertoo tietyn 
kontekstin asettamista haasteista ja mahdollisuuksista.  Edelleen voi-
daan tuottaa suunnitteluprosessin tuotoksia selittäviä, kuvailevia teo-
rioita. Teoriat voivat olla myös ohjailevia teorioita kuten suunnittelu-
prosessin viitekehystä koskeva teoria, joka kuvaa suunnitteluproses-
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sin tuotosten tavoitetilan, tai suunnittelumetodologia, joka sisältää 
suunnitteluprosessia koskevan ohjeiston. (Edelson 2002, 113–115.)  
 diSessan ja Cobbin (2004, 80) mukaan ylläesitetyt teoriat eivät 
yksin riitä DBR-tutkimuksen teoreettiseksi perustaksi, vaan tutki-
muksen teorianmuodostuksen tulisi yltää ontologisten innovaatioiden ta-
solle. Teoriatyöskentelyn tulisi luoda oletuksia sekä kehittää selittäviä 
rakenteita, uusia tapoja kategorisoida ympäröivää maailmaa, jotka 
auttavat ymmärtämään ympäristön toimintaa. Ontologisia innovaa-
tioita määrittelevänä keskeisenä kriteerinä he mainitsevat (mt., 77):  
“..teorian on tehtävä todellista design-työtä luomalla, valikoimalla ja validoi-
malla design-vaihtoehtoja oppimiselle merkityksellisellä tasolla.“ (kirjoittajan 
suomennos) 
diSessa ja Cobb (2004, 77) nostavat näin teoriatyöskentelyn kaiken 
keskukseen vaatimalla, että teorian on tehtävä todellinen suunnitte-
lutyö. Teorian on tuotettava, valikoitava ja perusteltava valintojen 
merkityksellisyys oppimisen kannalta.  
 
Kuvio 7 Arvio tutkimuksen käyttökelpoisuudesta ja uutuusarvosta Dedeä 
(2004, 112) mukaillen  
Tutkimuksen tuloksia voidaan Deden (2004, 112) mukaan arvioida 
kahden jatkumon avulla (Kuvio 7). Toinen jatkumo edustaa tulosten 
uutuusarvoa yleisesti yli tutkimusalojen rajojen. Suuren uutuusarvon 
saavuttavia yleistettäviä tuloksia tutkimukset tuottavat erittäin har-
voin. Toinen jatkumo kuvaa tulosten potentiaalista vaikuttavuutta 
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siten, että jatkumon toinen pää kertoo useissa eri ympäristöissä hel-
posti hyödynnettävistä tuloksista. Jatkumon toinen pää taas kuvaa 
tuloksia, joista on odotettavissa pieni vaikutus vain muutamassa ym-
päristössä.  
Tämä tutkimus fokusoituu itsenäisen työskentelyn ja tiedonra-
kennuksen vaiheeseen PBL-syklissä sekä sen tukemiseen sosiaalisen 
median työkaluilla. Aikaisempaa Suomessa tehtyä vastaavaa tutki-
musta korkeakouluympäristössä ei ole tarjolla, joten tutkimuksen tu-
lokset nostavat esiin mielenkiintoisia seikkoja verkkotyöskentelyn 
vaikutuksesta ryhmän tiedonrakennuksen prosessiin. Tulosten uu-
tuusarvo on suhteellisen korkea, mutta niiden sovellettavuus rajoit-
tuu lähinnä PBL-kontekstiin. Tämä johtuu siitä, että PBL-ryhmien 
toiminnan muodot ja tavoitteet tekevät niistä tiiviimmin yhdessä 
toimivia kuin ad hoc –tehtäviä tai projekteja varten kootut tiimit (ks. 
Portimojärvi ym. 2008, 124).  
Useat tutkijat pitävät yllä kuvattuja kahta tavoitetta yhtä tärkeinä 
katsomalla, että DBR-tutkimukselle on asetettava kaksi rinnakkaista 
kiinteästi toisiinsa liittyvää tavoitetta, käytännön ja teorian kehittä-
minen (Collins ym. 2004, 19; DBRC 2004, 5; Barab & Squire 2004, 
5). Tässä tutkimuksessa tavoitteina oli kehittää ja lisätä ymmärrystä 
koskien ryhmän tiedonrakennuksen prosessia sekä organisoida op-
pimisympäristöä luomalla työskentelyn tueksi virtuaalinen tiedonra-
kennuksen tila. DBR:n vahvuutena onkin mahdollisuus yhdistää 
saumattomasti toisiinsa suunnittelu ja tutkimus sekä prosessin aikai-
nen oppiminen (Edelson 2002, 107).  
DBR-tutkimus etenee jatkuvasti toistuvina kehinä, jotka sisältä-
vät neljä vaihetta: suunnittelu (design), design-ratkaisun toteutus 
(enactment), analyysi (analysis) sekä uusi suunnittelu (design) 
(DBRC 2004, 5). Tässä tutkimuksessa sykli toistui kolme kertaa (ks. 








Kuvio 8 Tutkimuksen eteneminen kolmena syklinä  
 
Analyysin, suunnittelun, arvioinnin ja suunnitelman uudistamisen 
vaiheiden muodostamaa sykliä toistettiin kolme kertaa kunnes saavu-
tettiin hyväksyttävä tasapaino tavoitteeksi asetetun ihannetilan ja to-
teutuksen välillä (van den Akker 1999, 7). Tutkimus on tyypillinen 
DBR-tutkimus, sillä sitä kuvaavat ylläkuvatun toiminnan iteratiivi-
suuden lisäksi 1) teorian ja suunnittelun kytkeminen toisiinsa 2) tut-
kimus tuotti interventiota todellisessa oppimisympäristössä 3) pro-
sessikeskeisyys, tuotettiin teoriatietoa interventioiden ymmärtämi-
seksi ja niiden parantamiseksi 4) käytännöllisyys, suunnitelman on-
nistumista arvioidaan osittain sen käyttökelpoisuudella aidossa toi-
mintaympäristössä (van den Akker ym. 2006, 5).   
DBR-tutkimusta on kritisoitu selkeän ja johdonmukaisen meto-
dologisen perustan puuttumisesta (Barab & Squire 2004, 7).  Dede 
(2004, 111) toteaakin, että ontologisesti DBR-tutkimus voi olla sekä 
nominalistista että realistista. Nominalismia edustaa hänen mukaansa 
Collins ym. (2004, 17) esittämä näkemys DBR-tutkimuksesta, joka 
on vastakkainen analyyttisille luonnontieteille. Realismia taas edustaa 
diSessan ja Cobbin (2004, 80) esittämä ajatus, että pitkälle kehittynyt 
ja täsmällinen DBR-tutkimus voi tuottaa ontologisia näkemyksiä, 
jotka vaikuttavat analyyttisiin teorioihin.  
Tämä tutkimus asettuu edellä esitettyjen ääripäiden väliin.  Tut-
kimus perustuu yksittäisten opiskelijoiden jamesilaisittain todellisiin 
kokemuksiin verkkotiedonrakennuksesta (James 1906) ja samalla 
pyrkii luomaan selittäviä rakenteita ja uusia tapoja kategorisoida ym-
päröivää maailmaa (diSessa & Cobb 2004, 77).  Tutkimus perustuu 
ennen kaikkea pragmatiikan perusajatukseen, jossa teorian arvon 
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määrää sen käyttökelpoisuus valittuun tarkoitukseensa (Barab & 
Squire 2004, 6). Tutkimuksen metodologisen taustan täsmennys voi-
si perustua Deweyyn ja Peirceen, joiden tutkimuksellinen ajattelu ei 
perustunut niinkään totuuden vaatimukseen, vaan teorioiden kykyyn 
selittää ilmiöitä ja tuottaa muutoksia maailmaan. (mt. 7., ks. Dewey 
1983, 179–180).  
Design-Based Research Collective (2004, 7) nostaa esiin DBR-
tutkimuksen erityisen haasteen, miten edistää paradigman tarkkuutta 
säilyttäen silti paikallisen kontekstin tärkeyden. Jos tuleva DBR-
tutkimuksen kehitys perustuu Peircen ja Deweyn näkemykseen 
pragmatismista, lähdetään kehitystä viemään kohti realismia (ks. 
Edwards 2007, 82). Tämä vaihtoehto painottaa DBR-tutkimuksessa 
syntyvän tiedon yleistettävyyttä. Toisaalta Peircen ja Deweyn yhtei-
söllinen tiedonmuodostuksen ajatus tukee DBR-tutkimuksen lähtö-
kohtana olevaa ajatusta yhteisöllisestä tiedonluomisesta, joka tapah-
tuu tutkijan ja tutkimukseen osallistujien kesken. (ks. Peirce 1955b; 
Pihlström 2008, 26; Dewey 1983, 181.) Jos taas vaa’assa tärkeäm-
mäksi katsotaan paikallisen innovaation kehittäminen, DBR-
tutkimuksen perustaksi sopivat paremmin Jamesin näkemykset 
pragmatismista. Jamesin ajatukset lähestyivät nominalismia, mutta 
näkemyksillä tiedon yleisyydestä oli hänen pragmatismin määritel-
mässään myös tärkeä asema (ks. Pihlström 2008, 26, 30).  Jamesin 
mukaan pragmatismin totuus ja totuuden käytännöllinen toimivuus 
ovat yhtä ja uskomuksia voidaan testata kokemuksen avulla (James 
1906). Jamesin näkemyksiin perustuvassa DBR-tutkimuksessa voi-
daan prosessiin liittyvää teoreettista tietoa testata ja sen avulla raken-
taa uusia sovelluksia eli käyttää ”teorioita luotettavina instrumenttei-
na eikä niinkään ratkaisuina arvoituksiin” (James 1906).  
Rowland (2008) on kehittänyt suunnittelun ja tutkimuksen välis-
tä suhdetta kuvaavan luokittelun ja esittää aikaisempaan lisäyksenä 






Taulukko 4 Suunnittelun ja tutkimuksen yhdistämisen eri muodot (Row-
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Rowlandin (2008, 6–7) esittämä luokittelu suunnittelun ja tutkimuk-
sen välisen tasapainon eri muodoista voidaan yhdistää edellä olevaan 
pohdiskeluun pragmatistisen näkemyksen vaikutuksesta kehityksen 
suuntaan. Design-tutkimuksessa kohteena ovat suunnittelun prosessi 
ja sen tuotokset, jossa tuloksena voi olla sekä erityistapausta koskeva 
tieto että yleistettävä tieto. DBR-tutkimuksessa Rowland näkee pää-
painon olevan tutkimuksessa, jolloin pyrkimys on tutkimusten tulos-
ten peirceläiseen yleistykseen. Siirtymän tasapainoisempaan tutki-
muksen ja suunnittelun väliseen suhteeseen Rowland nimeää tutki-
muksen tehostamaksi suunnitteluksi (Research-Enhanced Design, 
RED), jossa mielenkiinto siirtyy jamesiläisittäin yksityiseen tapauk-
seen liittyvään tietoon. Kehittynein muoto suunnittelun ja tutkimuk-
sen välisessä suhteessa on Rowlandin mukaan Design-AND-
Research -tutkimus, jossa on kyse tutkimuksen ja suunnittelun tasa-
painosta ja niiden vuorottaisesta etenemisestä kummankin vaikutta-
essa toiseen.  Pragmatismin kannalta tämä muoto voi tuottaa sekä 
yleistettävää tietoa että kohdetapaukseen liittyvää erityistietoa sekä 
tutkittavasta ilmiöstä että tutkimusprosessista. Tämä tutkimus vastaa 
lähinnä Rowlandin Design-AND-Research -tyyppistä DBR-
tutkimusta, sillä prosessin kuluessa teoria vaikutti suunnitteluun, 




DBR-tutkimus voi sijoittua epistemologisella jatkumolla mihin ta-
hansa objektiivisen ja subjektiivisen äärinäkemyksen väliin. Deden 
(2004, 110) mukaan esimerkki objektiivisesta ääripäästä on diSessan 
ja Cobbin (2004, 80) näkemys siitä, että kehittyneillä tutkimusmeto-
deilla voidaan ”ihmistenvälisen kanssakäymisen monimutkaisuus” 
pelkistää ennustavaksi teoriaksi fysiikan ja biologian tapaan.  Heidän 
mukaansa yleiset orientoivat viitekehykset (orienting frameworks) 
ohjaavat oppimisen kognitiivisia ja sosiaalisia prosesseja kuvaavien 
valtateorioiden (grand theories) syntyä, lisäksi käytännön opetustyös-
tä nousevat toiminnan viitekehys (framework for action) ja tutki-
musalalle tyypilliset ohjaukselliset teoriat (domain-specific instruc-
tional theories).  
Esimerkkinä epistemologian skaalan subjektiivisesta näkemyk-
sestä DBR-tutkimuksen yhteydessä Dede (2004, 110) mainitsee radi-
kaalit konstruktionistit, joiden mukaan yhteistä objektiivista todelli-
suutta ei ole olemassa, vaan todellisuus on yksilöllisesti rakennettua 
ja sen muotoutumiseen vaikuttaa yksilön sosio-kulttuurinen ympäris-
tö. Esimerkkinä subjektiivista näkemystä lähestyvästä DBR-
tutkimuksesta voidaan mainita Bellin (2004, 18–20) esittelemä kult-
tuuriantropologinen DBR-tutkimus, joka pyrkii ymmärtämään tehty-
jen muutosten ja niiden seurausten merkitystä osallistujien näkökul-
masta usein myös antaen heille äänen sekä mahdollisuuden vaikuttaa 
muutoksiin omassa ympäristössään.  
Tässä tutkimuksessa tehdyt ratkaisut lähestyvät epistemologisen 
jatkumon subjektiivista päätä.  Tiedon lähteenä toimivat tutkimuk-
seen osallistuvat opiskelijat, samalla kun he myös osallistuvat kehit-
tämistyöhön esittämiensä kommenttien ja ehdotusten myötä.  Op-
pimisympäristöön tehtyjen muutosten vaikutusta ryhmän merkitys-
ten muodostamisen prosessiin pyrittiin ymmärtämään osallistujien 
näkökulmasta. 
Pragmatistiselle tutkimukselle tyypillisesti tässä tutkimuksessa 
tutkimuskysymykset määrittelivät käytettävän tutkimusmetodin, ei 
epistemologisen puhtauden tavoittelu. Taustalla on ajatus siitä, että 
pelkästään epistemologiseen puhtauteen pyrkimällä ei saada tutki-
musta tehdyksi. (Miles & Huberman 1984, 21.)  Pragmatistinen nä-
kemys on, että tutkimusmetodologiat ovat vain työkaluja, jotka on 
suunniteltu auttamaan tutkijaa luomaan ymmärrystä maailmasta 
(Onwuegbuzie & Leech 2005, 377) ja tutkimuksen fokus on en-
nemminkin tutkimuksen seurauksissa kuin siinä käytetyissä meto-
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deissa (Creswell & Plano Clark 2007, 23). Metodologisen pragma-
tismin näkökulmasta metodi on sopiva, jos ja vain jos sillä saavute-
taan sille asetetut tavoitteet (Maxcy 2003, 82).  
Maxcyn (2003, 85) mukaan pragmatismiin perustuva, eri tutki-
musmenetelmiä käyttävä tutkimus avaa käyttöön menetelmien kirjon 
ilman, että on tarpeen identifioida muuttumatonta edeltävää tietoa 
tai sääntöjä, joiden mukaan voidaan päätellä tiedon oikeellisuus tai 
validius.  Ei ole myöskään tarpeen määritellä vain yhtä perustavaa 
laatua olevaa tutkimusmetodologiaa eikä rationaalisuutta tarvitse si-
toa tiettyyn tutkimusmetodiin.  Pragmatismia edustava DBR-tutkija 
voikin yhdistellä tarvitsemiaan teorioita sekä tutkimus- ja aineiston 
analyysimenetelmiä muodostaen hybridin metodologian (Wang & 
Hannafin 2005, 6).  DBR-tutkimus käyttää tyypillisesti triangulaatio-
ta useiden tiedonlähteiden ja erilaisen datan muodossa pyrkiessään 
yhdistämään sekä tavoitellut että yllätykselliset tulokset toteutuksen 
prosessiin (DBRC 2004, 7).   
Tässä tutkimuksessa tiedonlähteenä käytettiin saman vuosikurs-
sin opiskelijaryhmää (2006 aloittaneet liiketalouden opiskelijat), jon-
ka tiedonrakennuksen prosesseja tutkijan oli mahdollista seurata 
kolmen vuoden ajan systemaattisesti.  Triangulaatiota käytettiin ke-
räämällä tietoa erilaisten aineistotyyppien muodossa. Triangulaatioon 
valitut aineistot valittiin tutkimuksen kohteena olevasta virtuaalisesta 
tiedonrakennuksen ympäristöstä, jossa käytetyt sosiaalisen median 
työkalut oli valittu sekä käytettävissä olevaan teoreettiseen tietoon 
että käytännön toimintaympäristön tarjoumiin perustuen.  Tavoit-
teena oli pragmatismin periaatteiden mukaisesti tehtyjen valintojen 
avulla tuottaa tutkimuksessa tarvittava informaatio ja maksimoida 




5.3 Tutkimuksen eteneminen sykleittäin 
 
 
Tutkimus oli osa kehittämistyötä, joka suoritettiin vuosina 2005-
2008 Pirkanmaan (nykyisin Tampereen ) ammattikorkeakoulun (PI-
RAMK) Ikaalisten yksikössä. Kehittämistyön tavoitteena oli luoda 
liiketalouden opintoihin oppimisympäristö, jossa sosiaalisen median 
työkalut tukevat luontevasti oppimista. Työkalut valittiin siten, että 
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niiden käyttöön perehtyminen muodostaisi osan tradenomin tulevaa 
ammatillista osaamista.  
Liiketalouden opinnot on jaettu vuosittain neljään etappiin eli 8-
9 viikon mittaiseen periodiin. Kokonaisuudet käsittävät sekä liiketa-
louden opintoja että kieliä ja tietotekniikan opintoja. Jokainen opin-
tokokonaisuus on rakennettu tietyn teeman ympärille. Tämän tutki-
muksen kattamat opintokokonaisuudet sijoittuvat ensimmäisen 
(etappi 3) ja toisen vuoden 3. periodiin (etappi 6) sekä kolmannen 
opiskeluvuoden toiseen periodiin (etappi 8-9), joka on viimeinen 
opintoihin sisältyvä etappikokonaisuus.  
Tutkimus eteni kolmessa tutkimussyklissä (Taulukko 5). Tutki-
musmateriaali kerättiin vuonna 2006 opintonsa PIRAMK, Ikaalisten 
yksikössä liiketalouden opintonsa aloittaneilta opiskelijoilta. Opiske-
lijat tuottivat opiskeluihinsa liittyviä oppimisraportteja kuhunkin tut-
kimussykliin liittyvistä verkko-opiskelukokemuksistaan.  Lisäksi tut-
kimusmateriaaliin sisältyivät opiskelijoiden opiskeltavaan aiheeseen 
liittyvät tuotokset verkkokeskustelualustoilla, wikissä sekä blogissa.  
 
Taulukko 5  Tutkimussyklien ajankohdat, kohderyhmät ja kerätty mate-
riaali 
 
kerätty materiaali  















3 / 1. 03/07 60 x x   
6 / 2. 04/08 26 x x x  
8+9/3. 12/08 18 x x x x 
 
Kutakin tutkimussykliä varten luotiin Moodle®-oppimisalustalla 
olevalle opintokokonaisuuden kurssisivustolle tiedonrakennusympä-
ristö ongelmaperustaisen oppimisen syklin itsenäisen tiedonhankin-
nan vaihetta (vaihe 6, ks. Kuvio 1, s. 41) varten. Tiedonrakennusym-
päristöt sisälsivät erilaisia sosiaalisen median työkaluja yksin tai yh-
distelminä käytettäväksi.  Ensimmäisessä tutkimussyklissä luotiin it-
senäisen opiskelun ja tiedonhankinnan vaiheen tueksi (etappi 3) kes-
kustelualusta kutakin käsiteltävää työelämälähtöistä lähtökohtaa eli 
triggeriä varten. Kullakin tutoriaaliryhmällä oli oma keskustelualue 






Kuva 1 Tutkimussykli 1: ryhmäkohtaiset keskustelualueet kullekin trig-
gerille Moodlessa® 
 
Toista tutkimussykliä varten etappi 6:n opintokokonaisuuden kurs-
sisivustolle luotiin jokaista triggeriä koskevaa itsenäistä tiedonraken-
nuksen vaihetta varten kullekin ryhmälle oma keskustelualue ja wiki 
(Kuva 2).  
  
  
Kuva 2 Tutkimussykli 2: ryhmäkohtaiset keskustelualueet ja wikit kulle-
kin triggerille Moodlessa®. 
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Kolmatta tutkimussykliä varten luotiin etappi 9:n opintokokonai-
suuden kurssisivustolle ryhmäkohtainen wiki kullekin triggerille.  
Ryhmäkohtaisuus toteutettiin tällä kertaa Moodlen® ryhmäjakotoi-
minnolla, jolloin sivustolla näkyi vain yksi wiki, mutta opiskelija ava-
tessaan wikin näki vain oman ryhmänsä tuottamat tekstit (Kuva 3).   
 
 
Kuva 3 Tutkimussykli 3: Kullekin triggerille oma wiki Moodlessa®. 
 
Erilliselle Edublog-alustalle luotiin ryhmäkohtaiset blogit kullekin 
ryhmälle, koska ryhmäkohtaisten blogien tuottaminen Moodleen® 
eli ollut mahdollista.  Kuva 3 näkyvät keskustelualueet (Discussion 
board) suljettiin opiskelijoilta, koska keskustelu siirrettiin blogiin.  
 
5.3.1 Ensimmäinen tutkimussykli 
 
Tutkimuksen ensimmäinen sykli toteutettiin keväällä 2007. Sen ai-
neistona käytettiin syksyllä 2006 opintonsa aloittaneiden opiskelijoi-
den kirjoittamia oppimispäiväkirjoja ja verkkokeskusteluja, jotka he 
tuottivat liittyen etappi 3/B012-6 Tuloksellinen asiakkuus -nimiseen 
opintokokonaisuuteen.  Opintojakson laajuus on 10 op ja se toteu-
tettiin tammi-maaliskuussa 2007. Kurssilla oli 60 opiskelijaa, joista 
36 palautti reflektioraporttinsa. Reflektioraportit olivat osa opiskeli-
joiden opintoja ja apuna heidän kehittäessään oppimisen ja tiedonra-
kentamisen taitojaan opintojen ensimmäisen vuoden aikana.  Opis-
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kelijat saivat kertoa vapaasti kokemuksistaan verkkotiedonrakenta-
misesta.  Osallistuminen tutkimukseen oli kuitenkin vapaaehtoista. 
Reflektioraportit koodattiin käyttäen apuna Atlas.ti-ohjelmaa.  
Tiedonrakennuksessa käytettyihin verkkokeskusteluihin osallis-
tui 60 opiskelijaa, jotka oli jaettu satunnaisesti viiteen tutoriaaliryh-
mään (A-E) kuhunkin 12-13 opiskelijaa. Opiskelijat tuottivat yhteen-
sä 330 viestiä, jotka sisälsivät opiskeltavaan aiheeseen liittyvää tietoa.  
Opiskelijat kirjasivat muiden nähtäväksi löytämäänsä tietoa lyhyessä 
muodossa samalla kertoen tiedonlähteensä (Kuva 4).  Verkkokeskus-
telun tavoitteista ja käytänteistä annettiin ohjausta sekä luennon 
muodossa että kirjallisesti Moodle®-oppimisalustalla (LIITE 3) ole-




Kuva 4 Ensimmäinen tutkimussykli: triggeri 1 tiedonrakennuskeskustelu 
 
Verkkokeskustelujen tuotoksista valittiin tutkimuksen materiaaleiksi 
ensimmäistä ja viimeistä triggeriä (ongelmaa) koskevat keskustelut 
kultakin ryhmältä.  Valitsemalla ensimmäinen ja viimeinen tiedonra-
kennuskeskustelu tavoitteena oli tehdä mahdolliseksi keskustelujen 
muutosten havainnointi. Keskustelut kopioitiin Moodle®-alustalta 
rtf-muotoisiksi tiedostoiksi, jotka vietiin Atlas.ti –ohjelman tietokan-




5.3.2 Toinen tutkimussykli 
 
Tutkimuksen toisen syklin materiaali kerättiin niiltä 26:lta vuonna 
2006 aloittaneelta opiskelijalta, jotka olivat valinneet suuntautumis-
vaihtoehdokseen markkinoinnin ja kansainväliset liiketoiminnot. Ke-
rätyt materiaalit liittyivät opintojaksoon B350-6 Operatiivinen mark-
kinointi. Se toteutettiin 11 opintopisteen laajuisena tammi-
maaliskuussa 2008.  
PBL-syklin itsenäisen työskentelyn tukena oli keskustelualusta 
sekä wiki. Moodle®-oppimisalustalla olevalla opintokokonaisuuden 
sivustolla oli sekä yleisohjeistus wikiin ja keskustelualueelle jätettävi-
en viestien vähimmäismäärästä (LIITE 2) että yksityiskohtaiset oh-
jeet wikin ja keskustelufoorumin käytöstä (LIITE 4).  Keskustelualu-
een ja wikin käytöstä samanaikaisesti annettiin opiskelijoille suulliset 
ohjeet myös opintokokonaisuuden avaustilaisuudessa. Wikiin oli tar-
koitus kerätä opiskelijoiden tekemän tiedonhankinnan tuloksia läh-
demerkintöineen.  Tavoitteena oli wikisivusto, joka muodostaisi jä-
sennellyn ja loogisen tietokokonaisuuden (artefaktin) opiskeltavasta 
aiheesta.  Verkkokeskustelun tarkoitukseksi määriteltiin ryhmän yh-
teinen keskustelu käsiteltävänä olevasta aiheesta, ja sen tavoitteena 
oli yhteisen ymmärryksen luominen opiskeltavasta aiheesta.  Yhteistä 
ymmärrystä oli tarkoitus rakentaa esittämällä keskustelualueella esi-
merkkejä ja omakohtaisia kokemuksia wikissä esitetyistä asioista sekä 
käsittelemällä yhdessä mahdollisia ongelmakohtia tiedonrakennuk-
sessa.  Viestien seurannan mahdollistamiseksi opiskelijat ohjeistettiin 
lisäämään oma nimensä kunkin wikiin kirjoittamansa viestin perään. 
Lisäksi wikin teknisestä käyttöön opastettiin tietokoneluokassa opet-







Kuva 5 Ryhmän A tiedonrakennus wikissä triggerissä 1 
 
Opiskelijat jaettiin satunnaisesti kolmeen yhtäsuureen tutoriaaliryh-
mään kuhunkin 10 opiskelijaa.  Opintojakson aikana ryhmien koot 
kuitenkin muuttuivat, koska osa opiskelijoista lähti vaihtoon ulko-
maille tai jätti opinnot kesken sairauden vuoksi tai muusta syystä. 
Ryhmäkoot muotoutuivat lopulta seuraaviksi: A-ryhmän koko oli 7 
opiskelijaa, B-ryhmässä oli 9 opiskelijaa ja C-ryhmässä 10 opiskelijaa. 
Tutkimusmateriaali sisälsi opiskelijoiden palauttamat oppimispäivä-
kirjojen välilehdet (22 kpl), heidän Moodle®-oppimisalustalla olevat 
tutoriaaliryhmäkohtaisten keskustelupalstojensa viestit (192 kpl) sekä 
wikissä tutoriaaliryhmissä suoritetut tiedonrakennustyöskentelyn 
tuotokset.  Koska ryhmiä oli vain kolme, valittiin materiaalin keräi-
lyn kohteeksi kolme triggeriä tarpeeksi laajan näytteen saamiseksi 
ryhmien työskentelystä. Opintojakson sisältämästä kuudesta trigge-
ristä valittiin ensimmäinen (1), keskimmäinen (4) ja viimeinen (6). 
Valittujen triggereiden tiedonrakennuksen kehittymistä havainnoi-
malla avulla haluttiin tutkia, millaisia muutoksia ryhmien keskuste-
luissa ja wikin tiedonrakennuksessa tapahtui keskustelualustan ja wi-
kin samanaikaisen käytön tullessa tutummaksi. 
Sähköpostitse toimitetut välilehdet osoittautuivat joidenkin 
opiskelijoiden osalta pitkiksi, monipuolisiksi ja reflektiivisiksi poh-
dinnoiksi heidän omasta oppimisprosessistaan (ks. Mann & Stewart 
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2000, 94). Tämä voi osittain johtua käytetystä materiaalin keräysme-
netelmästä eli asynkronisesta viestinnästä, sillä Morrisettin (1996) 
mukaan asynkroninen vuorovaikutus, erityisesti sähköpostin ja kes-
kustelufoorumien kautta, mahdollistaa huolellisesti mietityn, organi-
soidun ja yksityiskohtaisen kommunikoinnin.  
 
5.3.3 Kolmas tutkimussykli 
 
Tutkimuksen kolmannen syklin materiaali muodostui kolmannen 
vuoden markkinoinnin ja kansainvälisten liiketoimintojen opiskeli-
joiden syksyn 2008 lopussa kirjoittamista oppimispäiväkirjojen väli-
lehdistä sekä heidän käymistään blogikeskusteluista (120 viestiä) ja 
wikityöskentelystään. Syksyn opintokokonaisuus toteutettiin englan-
nin kielellä. Se oli 10 op:n laajuinen ja jatkui koko syksyn.  
Opintokokonaisuuden aikana suoritettiin yhteensä 8 triggeriä, 
joista triggerit 5-8 sisältyivät tutkimukseen. Vieraan kielen aiheutta-
ma lisärasite opiskelijoille huomioitiin siten, että tutoriaali-istuntoja 
pidettiin vain joka toinen viikko. Tällöin tiedonhakuun ja keskuste-










Tutkimuksessa mukana olleissa triggereissä oppimisympäristöön si-
sältyi wiki tiedonrakennusta varten (Kuva 6) sekä Edublogi-
palvelimella olevat ryhmäkohtaiset blogit keskustelua varten. Ulko-
puolinen blogialusta valittiin, koska se mahdollisti ryhmäkohtaisten 
blogien luomisen. Moodle®-oppimisalustalla ryhmäkohtaisuus ei 
ollut mahdollista saman opintojakson sisällä. Blogin käyttöön annet-
tiin opiskelijoille ohjausta. Opiskelijoita oli kaikkiaan 18 kpl. Oppi-
mispäiväkirjojen välilehtiä palautettiin 17 kpl. Opiskelijat oli jaettu 
satunnaisesti kolmeen tutoriaaliryhmään (A, B ja C), joissa kussakin 
oli 6 opiskelijaa.  
 
 
5.4 Aineiston keruu- ja analyysimenetelmät 
 
 
DBR-tutkimusprosessin aikana kerätään aineistoa useilla eri tavoilla 
sekä itse suunnitteluprosessin vaiheista että oppimisprosesseista ja 
tuloksista (Borko, Whitcomb & Byrnes 2008, 1035). Tässä työssä 
aineistoon sisältyy dataa Moodle®-oppimisalustalla toteutetuista op-
pimisympäristöistä kuten kurssien rakenteet ja sisällöt, opiskelijoille 
annetut ohjeistukset, opiskelijoilta kerätyt reflektioraportit sekä hei-
dän Moodle®-alustan keskustelufoorumeilla ja Edublogs-
blogialustalla käymänsä tiedonrakennuskeskustelut ja wikissä tapah-
tunut tiedonrakennus. 
 Aineistoanalyysiä suoritetaan DBR-tutkimuksessa kahdella ta-
solla, jatkuvana sekä jälkikäteen tapahtuvana. Suunnittelun aikaisen 
jatkuvan analyysin tarkoituksena on tukea osallistujien oppimista. 
Tämä voi tapahtua toiminnan ohessa intuitiivisesti muokaten kehi-
tyksen kohteena olevaa toimintamuotoa. (Cobb ym. 2003, 13.) Tässä 
tutkimuksessa välianalyysit ja muutokset tehtiin opettajien välisten 
keskustelujen perusteella, jotka usein ajallisesti tapahtuivat opinto-
jakson kuluessa viikottain järjestettävien tutor-palaverien yhteydessä. 
Pienistä muutostarpeista (tarkennetut ohjeistukset keskustelujen tai 
wikin sisällöistä ja rakenteista) päätettiin intuitiivisesti käyttäen hy-
väksi tutorien omien tutoriaaliryhmiensä verkkokeskustelutuotoksis-
ta tekemiä havaintoja. Kurssikohtaiset rakenteelliset muutokset eri 
työkalujen käytöstä taas tehtiin tutkijan tekemien opintopäiväkirjan 
välilehtien alustavien analyysien perusteella ja niistä sovittiin opetta-
jien erityisissä suunnittelutapaamisissa. Jälkianalyysi taas suoritetaan 
intervention päätyttyä, ja sen tarkoituksena on asettaa design-kokeilu 
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laajempaan teoreettiseen kontekstiin (Cobb ym. 2003, 13). Tässä 
tutkimuksessa huolelliset jälkianalyysit ja eri materiaaleista saatujen 
tietojen vertailun tein tämän väitöskirjatutkimuksen yhteydessä.  
Tutkimuksen tarkoituksena oli opiskelijoiden eri sosiaalisen 
median työkaluja apuna käyttäen suoritetun tiedonrakennukseen liit-
tyvän materiaalin avulla kehittää PBL-syklin itsenäisen työskentelyn 
tukena toimivaa verkkoympäristöä.  Luontevaa oli käyttää materiaa-
lin keräämisessä hyväksi verkossa tapahtuvaa tiedonkeräystä. Tutki-
muksessa kerättiin materiaalia kahdella tavalla: 1) opiskelijoiden ref-
lektioraportit opintojaksojen jälkeen ja 2) opiskelijoiden viestit 
Moodle®-oppimisalustalla olevilla verkkokeskustelufoorumeilla, wi-
kissä sekä erillisellä Edublogs-blogialustalla olevilla ryhmäblogeilla. 
Tutkimuksessa kerätyt reflektioraportit kuvasivat kunkin opiskelijan 
henkilökohtaisia reflektioita verkkotiedonrakennukseen liittyen. Itse 
tuotetut dokumentit soveltuvat hyvin kuvaamaan 1) käsityksiä medi-
an käytöstä kuten tässä tutkimuksessa verkkotyökalujen käytöstä op-
pimisen ja tiedonhankinnan tukena sekä 2) kerättäessä vertailevaa 
tietoa eri medioiden käytöstä kuten opiskelijoiden vertaillessa eri 
verkkotyökalujen käytön välisiä eroja (Garton, Haythorn-thwaite & 
Wellman 1999, 91). 
Tutkimuksen kohteena olivat vuonna 2006 opintonsa aloitta-
neet liiketalouden opiskelijat.  Heiltä kerättiin tutkimusaineistoa 
kolmena peräkkäisenä opiskeluvuonna Taulukko 6 esitetyllä tavalla: 
keväällä 2007, keväällä 2008 ja syksyllä 2008.  Ensimmäisen syklin 
reflektioraporttia varten opiskelijat saivat ryhmätutoreiltaan yleisen 
ohjeistuksen reflektoida kokemuksiaan virtuaalisesta tiedonrakenta-
misesta.  Toisen ja kolmannen tutkimusyklin ohjeistukset olivat tar-
kemmat ja ne ovat nähtävissä liitteissä 1 ja 2.  Ohjeistuksissa reflek-
tioraportteihin viitattiin ”oppimispäiväkirjan välilehtenä”.   
Kohderyhmien koko vaihteli eri vuosina kolmesta syystä: 1) En-
simmäisten 1,5 vuoden ajan kaikki opiskelijat opiskelevat yhdessä, ja 
opetussuunnitelma perustuu kaikkien osalta PBL:ään.  Ensimmäisen 
tutkimussyklin kohderyhmänä oli tällöin koko aloittaneiden ryhmä, 
60 opiskelijaa.  2) Toisen ja kolmannen tutkimussyklin kohderyhmä-
nä olivat ainoastaan markkinoinnin ja kansainväliset liiketoiminnot 
valinneet 26 opiskelijaa, joiden opetussuunnitelma edelleen perustui 
PBL:ään. Taloushallinnon suuntautumisvaihtoehdon valinneiden 
opiskelijoiden opetus sitä vastoin perustui pääosin perinteisiin luen-
toihin ja harjoituksiin, joten heitä ei enää laskettu mukaan kohde-
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ryhmään.  3) Toisena ja kolmannen tutkimussyklin kohderyhmät 
ovat erikokoiset, koska markkinoinnin ja kansainväliset liiketoimin-
not suuntautumisvaihtoehdokseen valinneilla opiskelijoilla opintoi-
hin sisältyy pakollinen 3-4 kk:n pituinen ulkomainen vaihto-opiskelu. 
Osa opiskelijoista oli lähtenyt suorittamaan vaihto-opintojaan syksyl-
lä 2008, joten kohderyhmä muodostui 18:sta opetukseen osallistu-
neesta opiskelijasta.   
 
Taulukko 6 Tutkimusaineiston keruuajankohta, aineistotyyppi ja -määrä 
 
Ajankohta Kohderyhmä Aineistotyyppi Määrä 
















mintojen opiskelijat  
(ryhmäkoko:  
26 opiskelijaa) wikituotokset 216 merkintää 
reflektiot 17 kpl 






mintojen opiskelijat  
(ryhmäkoko:  
18 opiskelijaa) wikituotokset 237 merkintää 
 
Tutkimusmateriaalin analysoinnissa käytettiin sisällön analyysiä. Si-
sällön analyysi soveltuu erilaisten kommunikaatiomuotojen ana-
lysointiin (Köngäs & Vanhanen 1999, 4), kuten tässä tutkimuksessa 
opiskelijoiden oppimispäiväkirjojen sekä heidän tiedonrakennuskes-
kustelujensa sisällön analyysiin.  Laadullisen, sisältöön kohdistuvan 
analyysin tukena käytettiin sisällön analyysin perinteisiä frenkvenssi-
en laskemiseen ja vertailuun perustuvia kvantitatiivisia analyysiope-
raatioita tutkittaessa keskustelufoorumien, blogien ja wikien viesti-
ketjuja. (ks. Moilanen & Roponen 1994, 27.)  
Aineiston analyysi perustui koodaukseen eli representaatiosuh-
teen luomiseen tekstialueen ja sille annetun nimen välille. Koodien 
muodostamisen taustalla on valittu aineistoparadigma, joka määrittää 
alustavat käsitykset analyysivaiheen kannalta relevanteista koodeista 
ja niiden suhteista. (Moilanen & Roponen 1994, 11–12.) Yleensä ai-
neiston analyysiparadigmaksi valitaan joko induktiivinen eli aineisto-
lähtöinen tai deduktiivinen eli teorialähtöinen analyysi (Köngäs & 
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Vanhanen 1999, 5). Tässä tutkimuksessa aineistoparadigmana käy-
tettiin oppimispäiväkirjojen osalta lähinnä induktiivista eli aineisto-
lähtöistä analyysiparadigmaa tuottamaan havaintoja analysoitavana 
olleesta aineistosta (ks. Grönfors 1982, 36). Induktiivisen paradig-
man valinnalla halusin saada opiskelijoiden oman äänen kuuluviin 
analyysin tuloksissa.  
Koodausparadigmaksi voidaan valita myös abduktiivinen päät-
telymuoto, joka soveltuu teorioiden tuottamiseen paremmin kuin 
induktiivinen tai deduktiivinen paradigma (Grönfors 1982, 36). 
Liebhafsky (1993, 741) kuvaa näiden kolmen paradigman välisiä ero-
ja toteamalla abduktion kertovan mitä voi olla, induktion osoittavan 
mitä todella on ja deduktion todistavan, miten jonkin on pakko olla. 
Verkko- ja blogikeskustelujen analyysiä ohjasivat Hongin ja Leen 
(2008) tiedonrakennuskeskustelujen kategoriat (ks. taulukko 7,s. 122) 
sekä uudistettu Bloomin taksonomia, joka perustuu oppimiseen liit-
tyvien kognitiivisten prosessien kuusitasoiseen kategorisointiin (An-
derson & Krathwohl 2001, 67–68).  Abduktiivisessa analyysissä käy-
tettiin hyväksi eteenpäin suuntautuvaa päättelyä, jossa johtopäätök-
set perustuivat verkko- ja blogikeskusteluista tehtyihin havaintoihin 
yhdistettynä Hongin ja Leen kategorioihin sekä Bloomin taksonomi-





Taulukko 7 Asynkronisen keskustelun puheenvuorojen kategorisointi 




suunnittelu kommentti liittyy tiimityöhön/miten 
keskustelua tulisi käydä 
ei 
tekninen kommentti liittyy työkalun käyttöön ei 








tyvä muuta kommentti ei liity mitenkään käytä-








kysymyksen esittäminen ilman linkkiä 
jo käytyyn keskusteluun tai muiden 





väittämät, jotka perustuvat mekaani-
seen muualta saatujen faktojen tois-






väittämät, jotka ovat epätarkkoja tai 




väittämät, jotka kuvaavat esittäjän 
henkilökohtaisia ajatuksia, tulkintaa 




väittämät, joiden tukena esitetään 
esimerkkejä tai sovelluksia tiedon käy-
töstä 
kyllä 
uusi ajatus väittämä, joka esittää uuden ajatuk-
sen liittyen käytyyn keskusteluun sisäl-








arviointi väittämä, joka arvioi, kritisoi tai puo-
lustaa osallistujien esittämiä ajatuksia 
perustellen 
kyllä 
kysymykset tutorin esittämät kysymykset koskien 
opittavan asian sisältöä 
kyllä 
valvonta puheenvuorot, jotka kuvaavat tutoria 








selittävä  opittavan aiheen sisältöä koskevia se-





Taulukossa 7 esitetyt Hongin ja Leen kategoriat pohjautuvat laajen-
nettuun Veermanin ja Veldhuis-Diermansen (2001) analyysimalliin, 
jonka fokuksessa oli tiedonrakennuksen prosessi. Hong ja Lee lisää-
vät Veerman ym. alkuperäiseen kategoriajakoon tutorien kommentit, 
jolloin pääkategorioita on kolme: tehtävään liittyvät kommentit, ei-
tehtävään liittyvät kommentit ja tuutorin kommentit.  Veerman ym. 
(2001, 355–356) käyttivät kolmea kategoriaa kuvaamaan tiedonra-
kennuksen eri tasoja 1) uuden informaation esittäminen sisältäen fakto-
jen, kokemusten tai mielipiteiden sekä teoreettisten ajatusten esittä-
misen 2) selventäminen eli aikaisemmin esitettyjen ajatusten tarkenta-
minen tai kehittely 3) arviointi, joka sisältää aikaisemmin esitettyjen 
ajatusten kriittistä käsittelyä. Koska Hongin ja Leen tutkimus keskit-
tyi selvittämään tarkemmin tuotetun tiedon laatua, he laajentavat 
Veerman ym. tehtävään liittyvien kommenttien kategoriaa ja jakavat 
sen seitsemään alakategoriaan: 1) mielipiteen tiedustelu/rohkaisu 
osallistumiseen, 2) mielipiteen ilmaisu, 3) esimerkkien esittäminen, 
tiedon esittäminen, 4) epätarkan tiedon esittäminen, 5) uusi ajatus, 6) 
arviointi.  Kategorioiden taustalla on Bloomin taksonomia. (Hong & 
Lee 2008, 98-99.) 
 Opiskelijoiden ensimmäisen ja toisen tutkimussyklin verkko-
keskustelualueille sekä kolmannen tutkimussyklin blogialueelle tuot-
tamia keskusteluviestien laadullinen sisältöjen analyysi suoritettiin 
käyttäen hyväksi Atlas.ti-ohjelmistoa.  Edellä kuvatun abduktiivisen 
sisällönanalyysin tuloksina syntyneitä kategorioita havainnollistan 
toisen tutkimussyklin verkkokeskustelujen osalta taulukossa 8. 
 
Taulukko 8 Toisen tutkimussyklin verkkokeskustelujen koodit, niiden 
sisällöt ja esimerkit 
 


























Vesikriisi on tuonut kaupun-
gille 2,6 miljoonan menetyk-
set… 
    
         Taulukko 8 (jatkuu) 
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tua informaatiota.  
Internetin käyttö kotona on 





omin sanoin siten, 
että voi olettaa kir-
joittajan pohtineen 
ja ymmärtäneen 
esittämänsä asian.  
Kaikenlaiset kriisit kuuluvat 
elämään…Kriisi on usein yl-








Mielestäni hyvä puoli etenkin 
yrtyksen nettisivuissa on, et-
tä asiaks voi siellä mahdolli-










Itse käytän internetiä aika 
paljon apuna jos esim.haluan 






den tueksi.  
Pitää kumminkin muistaa, 
että … kriisisivuille ei kan-
nattaisi ihan mitä tahansa 










tai näkemys liittyen 
jo keskusteltuun 
aiheeseen.  
Totta tuo helppous ja edulli-
suus (ostaa verkosta) 
...Asiakaspalvelijat ja myyjät 
menettävät työpaikkoja ja 
ihmiset eivät liiku kodistaan, 
kun koko elämä on interne-
tissä.  
 
Abduktiivisen analyysin tavoitteena on tehdä tutkimuksen kohteena 
olevista hämmentävistä, ainutlaatuisista tai epävarmoista tilanteista 
merkityksellisiä tai ymmärrettäviä (Ottens & Shank 1995, 203).  
Ymmärrettävyyden varmistamiseksi jätettiin tässä tutkimuksessa ana-
lyysissä käytettävä ohjaava viitekehys melko avoimeksi.  Kussakin 
tutkimussyklissä viitekehystä sovellettiin tilannetta parhaimmalla ta-
valla kuvaavalla tavalla.  Tämän vuoksi ensimmäisessä ja kolmannes-
sa tutkimussyklissä tuotetut kategoriat eroavat osittain edellä esite-
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tystä jaottelusta.  Niiden tarkka muoto ja sisältö esitellään kunkin 
tutkimussyklin tuloksissa.   
Toisen ja kolmannen tutkimussyklin wikiaineistojen analyysin 
suoritin ilman Atlas.ti-ohjelmiston apua. Kun analyysi ei perustu yk-
sityiskohtaiseen koodaukseen, on isojen tekstikokonaisuuksien tar-
kastelu ja vertailu tulosteena nopeampaa ja miellyttävämpää kuin tie-
tokoneen ruudulta suoritettuna.  Opiskelijoiden wikiin tuottamia tie-
tokokonaisuuksia analysoin sisällön analyysin avulla etsien luoduilla 
sivustoilla esitettyjen tietojen välisiä yhteyksiä, joista voitiin päätellä 
asiakokonaisuuksien loogisen esittämisen tasoa. Analyysissä kiinnitin 
huomiota seuraaviin seikkoihin: 1) vastaavatko esitetyt viestit sivun 
otsikkoa 2) liittyykö esitetyn viestin sisältö edelliseen viestiin vai ei. 
Lisäksi analysoin aineistoa määrällisesti Moodle®-oppimisalustan 
tarjoamien raportointityökalujen avulla, joilla pystyin tarkastelemaan 
tehtyjä tekstimuutoksia ja niiden vaikutusta tekstikokonaisuuden 
muotoutumiseen.  
Oppimisraporttien sisällön analyysissä käytin apuna laadullisen 
aineiston analyysiin tarkoitettua Atlas.ti -tietokoneohjelmaa. Edellä 
kerrotulla tavalla avoimeksi jätetty analyysin viitekehys mahdollisti 
aineiston analyysin vaiheittain hyödyntäen Straussin ja Corbinin 
(1991, 61–142) esittämää koodauksen kolmea vaihetta: avoin kooda-
us, aksiaalinen koodaus ja selektiivinen koodaus.  Suorittamaani si-
sällönanalyysin eri vaiheita havainnollistan taulukossa 9. 
 
Taulukko 9  Tutkimussyklin 2 oppimisraporttien sisällön analyysi – esi-
merkki koodauksen vaiheista.  
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Avoimessa koodauksessa etsin tutkimusongelman kannalta relevantit 
kategoriat (tiedonhankinnan prosessi helpottui ja ryhmän paine perehtyä asi-
aan ajoissa) erittelemällä niiden ominaisuuksia ja ulottuvuuksia ja 
merkitsin ne Atlas.ti -ohjelman koodaustyökalulla näkyviin valitun 
tekstialueen viereen (sarakkeen teksti sisällöt).  Aksiaalisen koodauk-
sen vaiheessa Atlas.ti-ohjelmiston koodiperheiden muodostamistyö-
kalun avulla pyrin muodostamaan yhtenäisiä kategorioita (tiedonhan-
kinnan fokusointi ryhmässä ja aikaistunut tiedonhankinta ryhmässä) useista 
alakategorioista ja lopuksi selektiivisen koodauksen vaiheessa yhte-
näistin kategorioita määrittelemällä niiden välisiä yhteyksiä ja nostin 
kategorioiden abstraktiotasoa kertomaan ilmiötä kuvaavista keskei-
sistä käsitteistä (tiedonhankinnan kehittyminen ryhmässä). Sekä aksiaalisen 
että selektiivisen koodauksen vaiheessa käytin avuksi myös mielle-
karttoja, joiden avulla pystyin saamaan paremman kokonaiskuvan 
koodeista ja niiden välisistä yhteyksistä.  Miellekarttojen laatimista 
varten printtasin Atlas.ti-ohjelmasta koodilistat sekä koodiperhelis-
tat.   
Sisällön analyysiä tehtäessä otin analyysissä huomioon sekä ilmi-
sisällöt että piilossa olevat viestit (Köngäs & Vanhanen 1999, 5). 
Analyysiyksikkönä toimi yleisimmin käytössä oleva Henrin (1991) 
merkitysyksikkö (unit of meaning), joka perustuu Budd, Thorpe ja 
Donohew’n (1967) esittämään temaattiseen yksikköön. Temaattisek-
si yksiköksi ymmärretään yksittäinen ajatus tai käsite, joka ilmaisee 
yhden informaatiokokonaisuuden erotettuna sisältösegmentistä 
(Budd ym. 1967, 34).  Henri (1991, 134) perustelee merkitysyksikön 
käyttöä sillä, että on hyödytöntä yrittää ennalta määritellä analyysiyk-
siköksi sana, lause tai kappale, koska merkitysyksikkö määräytyy 
merkityksen kulloisenkin sijainnin mukaan.  Analyysiyksikkö muo-
dostui tässä tutkimuksessa muutamasta sanasta aina useisiin virkkei-
siin. Yhden ajatuksen sisältämäksi analyysiyksiköksi saattoi näin 
muodostua kokonainen viesti verkkokeskustelussa tai yhden opiske-
lijan lisäämä tuotos wikissä.  
Ongelmana menetelmässä on merkityksen määrityksen subjektii-
visuus ja siitä seuraava vajaa reliabiliteetti. Reliabiliteettia pyrin vah-
vistamaan analysoimalla sekä opiskelijoiden oppimispäiväkirjoissaan 
itse esittämät näkemykset tiedonrakennuksestaan että heidän verk-
kotyöskentelynsä aikana tuottamat viestit verkkokeskustelufoorumil-
le, wikiin ja blogiin. Näiden lähteiden tuloksia vertailin toisiinsa syk-






6 TUTKIMUKSEN TULOKSET   
 
 
Kolmisyklisen tutkimusvaiheen aluksi tavoitteena oli selvittää, miten 
keskustelufoorumin käyttö tukee ryhmän tiedonhankintaa ja tiedon-
rakennuksen merkityskeskusteluja. Tutkimussyklin suunnittelullisena 








Opiskelijoilta kerätyistä oppimispäiväkirjoista (35 kpl) kävi ilmi, että 
kaksi kolmasosaa opiskelijoista (21 kpl) suhtautui yleisellä tasolla 
verkkokeskusteluun selvästi positiivisesti. He kokivat niin komment-
tien ja tiedon lisäämisen verkkokeskustelualueelle kuin muiden kir-
joittamien kommenttien lukemisen sieltä miellyttävänä tehtävänä. 
Lisäksi he näkivät verkkokeskustelun hyvänä apuna ja lisänä omalle 
tiedonrakennuksen ja oppimisen prosessilleen. 
Verkkokeskustelu on helpottanut ja tukenut omaa itsenäistä opiskelua, mies 
12 
Negatiivisesti suhtautuvat opiskelijat (8 kpl) taas näkivät verkkotyös-
kentelyn turhauttavana ja aikaa vievänä toimintona, jolla ei ollut 
merkitystä heidän oppimiselleen.  Se koettiin opettajien keksintönä, 
joka lisää opiskelijoiden työtaakkaa tuomatta mitään hyötyä. 
Se on lähinnä sellainen ”pakko keksiä jotain kirjoitettavaa” -foorumi, nai-
nen 43 
Keskustelualueelle ei viety tietoa oma-aloitteisesti tiedon jakamisen 
ja sen yhteisen rakentamisen halusta.  Sen sijaan verkkokeskustelu 
koettiin pakkona, jonka viikottaisen suorittamisen velvollisuus loi 
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unohtamisen uhan.  Verkkokeskustelua ei koettu omaa osaamista ja 
tiedonrakentamista kehittävänä ja motivoivana toimintona. 
 Osa opiskelijoista (6 kpl) näki verkkokeskustelussa sekä hyviä 
että huonoja puolia. Toisaalta verkkokeskustelu tuki opiskelijoiden 
mielestä yleensä nimenomaan tiedonhankinnan vaihetta opiskelussa, 
mutta toisaalta sillä ei näyttänyt heidän mielestään olevan suurtakaan 
merkitystä heidän oppimiselleen.  
Verkkokeskustelun takia on kuitenkin tullut etsittyä enemmän tietoa erilai-
sista tietolähteistä ja laajemmasta aihealueesta. … Oppimiseni ei ole verk-
kokeskusteluiden takia mitenkään huomattavasti edistynyt, nainen 29 
Parhaimmillaan verkkokeskustelun todettiin luovan ryhmähenkeä ja 
toimivan keskustelujen tasapuolistajana. Se antoi hiljaisille opiskeli-
joille mahdollisuuden tulla esiin omine ajatuksineen. Verkossa mer-
kitykselliseksi koettiin se, mitä kirjoitettiin eikä se, kuka viestin kir-
joitti.  
Verkkokeskustelujen yksi parhaimmista puolista oli se, että kaikki olivat 
siellä tasapuolisia. Ihminen, joka ei välttämättä tutoriaalissa uskalla tuoda 
omia kommenttejaan esille, pystyi verkkokeskusteluissa olemaan yhtä paljon 
mukana kuin ne kaikista innokkaimmatkin puhujat. 
…Verkkokeskusteluissa ei edes huomioinut kuka on kommentoinut mitä, 
vaan keskityttiin puhtaasti käsiteltävään asiaan. Jokainen pystyi ja uskalsi 
olemaan siinä mukana, nainen 28 
Oppimispäiväkirjojen perusteella verkkokeskusteluja koskevasta ma-
teriaalista nousi näiden yleisten näkökulmien lisäksi esiin kolme tee-
maa liittyen tiedonrakennuksen prosessiin. Ne nimettiin sisältöjensä 
mukaisesti tiedonhankinnaksi, tiedonrakennuksen prosessiksi ja tie-
donrakennuksen merkityskeskusteluiksi. Seuraavassa kunkin katego-




Ryhmässä toimiminen koettiin pääasiassa positiivisena tekijänä ja 
oman toiminnan aktivoijana.  Tiedonhankinnassa opiskelijat kokivat 
verkkokeskustelun mahdollistavan ryhmän tuen saamisen omalle toi-
minnalleen. Ongelmien tullen opiskelijat saattoivat kääntyä ryhmän 
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puoleen ongelman ratkaisemiseksi tai saadakseen apua vaikeaan tie-
donhakuun.  
 
Lisäksi verkkokeskustelusta oli apua, jos oli jotakin ongelmaa tiedonhaun tai 
muiden asioiden suhteen, kun pystyi siellä keskustelemaan muiden ryhmäläisten 
kanssa ja kysymään neuvoa esimerkiksi lähteistä jne., nainen 43 
 
Muiden ryhmäläisten innokas tiedonhaku ja osallistuminen verkko-
keskusteluun koettiin motivoivana tekijänä, joka innosti aktivoimaan 
myös omaa tiedonhakua.  Toisaalta joissakin tutoriaaliryhmissä 
verkkokeskustelun pakollisuus, keskustelun kankeus ja väkinäisiltä 
tuntuvat, irralliset viestit heikensivät opiskelijoiden mielenkiintoa 
keskusteluun osallistumiseen.  
 
Turhan usein verkkokeskustelu tuntuu melko väkinäiseltä. tuntuu siltä että 
kovin moni ei jaksa juurikaan panostaa verkkokeskusteluun joilloin myös oma 
mielenkiinto asiaa kohtaan laske., nainen 25 
 
Ryhmässä toiminta loi positiivista painetta suorittaa tiedonhaku mah-
dollisimman hyvin. Opiskelijat tunsivat olevansa vastuussa muille 
ryhmän jäsenille siitä, että he tuovat muiden käyttöön mahdollisim-
man paljon ja mahdollisimman hyvälaatuista tietoa.  
 
Ryhmässä työskentely antaa velvoitteen siitä, että jokaisen pitää osallistua 
verkkokeskusteluun ja kerätä ahkerasti tietoa, nainen 32 
 
Verkkokeskustelualuetta seuratessaan opiskelijat saivat tietoa toisten 
ryhmänsä jäsenten käyttämistä lähteistä. Muiden ryhmän jäsenten 
tiedonhankinnan seuraaminen ja sieltä saadut uudet ajatukset sekä 
tiedon lähteistä että tiedon sisällöstä auttoi fokusoimaan tiedonhankin-
taa ryhmätasolla.  
 
Verkkokeskustelun hyviä puolia oli, että se ehkä hieman rajasi aihealuetta, 
kun tiesi mistä asioista muut ryhmäläiset olivat tietoa etsineet. Tätä kautta oli 
helpompi kohdistaa omaa tiedonhakua, nainen 43   
 
Seuraamalla muiden tiedonhankinnan edistymistä verkosta, opiskeli-
ja saattoi varmistua siitä, että hän oli ymmärtänyt oppimistehtävän 
samalla tavalla kuin muut ja että hänen tiedonhankintansa kohdistui 
samoihin aiheisiin kuin muiden. Tämä vähensi kasvokkain käytäväs-
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sä purkukeskustelussa esiin nousevia turhautumisen tunteita.  Niitä 
syntyi, jos opiskelija jostain syystä oli ymmärtänyt oppimistehtävän 
väärin ja suunnannut tiedonhakunsa sen vuoksi asiaan liittymättö-
miin seikkoihin.  
Tiedon hankinnan fokusoituminen ryhmätasolla vei opiskelijoi-
ta syvemmälle käsiteltävissä aihealueissa, kun tietoa haettiin samoista 
aihealueista keskitetysti.  Opiskelijat eivät halunneet toistaa muiden 
jo esittämää tietoa, vaikka tieto olisi ollut peräisin uudesta lähteestä.  
Tiedonhankinta monipuolistui, kun opiskelijat verkkokeskustelupalstaa 
tutkittuaan pyrkivät löytämään sellaisia aiheita ja näkökulmia, joita 
muut eivät vielä olleet käyttäneet.  
 
… ja toisaalta monipuolistaa käsiteltävää asiaa, hakemalla tietoa jostain sel-
laisesta asiasta, josta muut eivät olleet vielä keskustellut, nainen 43  
 
Edellä mainittu tarve löytää aina uusia aiheita tai näkökulmia käsitel-
täviin asioihin merkitsi samalla sitä, että ainakin osa opiskelijoista tu-
tustui tarkasti muiden kommentteihin ennen kuin lisäsi omansa. Jos 
käsiteltävä aihe koettiin vaikeana, keskustelupalstalta saadut tiedot 
muiden käyttämistä lähteistä toivat helpotusta omaan tiedonhakuun. 
Tiedonhaun koettiin yhteisvoimin toimittaessa monipuolistavan var-
sinaisessa tiedonrakennuskeskustelussa käytettävien tiedonlähteiden 
määrää ja laatua.  
Tiedonhankintaa sääteli verkkokeskustelun aikarajat ilmaiseva 
sääntö, joka määritteli verkkokeskustelun alkavaksi samana päivänä, 
kun uusi oppimistehtävä määriteltiin (maanantai) ja päättyväksi en-
nen seuraavaa viikonloppua (perjantai). Tarkoituksena oli, että vii-
konlopun aikana opiskelijat voisivat vielä täydentää tiedonhakuaan 
niiltä osin kuin verkkokeskustelu jäi vajavaiseksi. Osa opiskelijoista 
koki verkkokeskustelulle asetettujen aikarajojen vaikutuksen tiedon-
hankintaan aktivoivaksi, koska se pakotti aloittamaan tiedonhankin-
nan pian oppimistehtävän määrittelyn jälkeen. Samalla opiskelijoilla 
oli enemmän aikaa etsiä tietoa erilaisista lähteistä monipuolisemmin 
kuin ilman verkkokeskustelun mahdollisuutta olisi tapahtunut.  
  
Valmistautumista ei ole voinut jättää viimeiseen iltaan, vaan sitä on joutunut 
valmistautumaan koko viikon, mies 14 
 
Toiset taas pitivät sääntöä ahdistavana ja kokivat miltei mahdotto-
maksi suorittaa tiedonhakua ennen viikonloppua esimerkiksi työkii-
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reiden vuoksi.  Samalla he toivoivat tiedonhankinnan ajan pidentä-
mistä viikonlopun yli.  
Ryhmässä tehty tiedonhankinta myös mahdollisti toisten työn 
hyödyntämisen muita ryhmäläisiä harmittavalla tavalla. Tietyt ryh-
män jäsenet ryhtyivät ”vapaamatkustajiksi” ja käyttivät hyväksi mui-
den löytämiä tiedonlähteitä.  
Pakko myöntää, että itsekin on laiskistunut tiedonhaussa, koska verkko-
keskusteluista pystyy poimimaan hyvin linkkejä ja tietoa, mies 15 
Muutama opiskelija raportoi joidenkin ryhmän jäsenten esittäneen 
muiden tiedonhankinnan tuloksia ominaan kasvokkain käydyssä 
purkukeskustelussa.  Jotkut kokivat, että mahdollisuus nähdä mui-
den tiedonhankinnan tulokset verkossa, vähensi käytettävien lähtei-
den määrää.  Omaan tiedonhakuun ei enää jaksettu panostaa, vaan 
käytettiin hyväksi toisten jo löytämiä lähteitä.  Tästä oli seurauksena 
se, että tutoriaali-istunnossa usealla samoista lähteistä tehdyt samat 
muistiinpanot asioista.  Aiheen käsittely jäi näin suppeaksi ja pinnal-
liseksi.  
Muiden tiedonhankinnan tulosten seuraaminen verkosta kehitti 
opiskelijoiden kriittistä ajattelua ja lähdekritiikkiä. Toisten esittämiä 
ajatuksia pohdittiin ja vertailtiin oman tiedonhaun tuloksiin. Opiske-
lijat havaitsivat, että samoista asioista eri kirjoittajat saattavat esittää 
toisistaan poikkeavia näkökantoja. Tämä pakotti opiskelijoita pohti-
maan erilaisten ajatusten merkityksiä ja positioimaan itsensä ja oman 
näkökulmansa suhteessa toisten esittämiin ajatuksiin.  
 
Tiedonrakentaminen verkkokeskusteluiden aikana on muuttunut. Kaikkea 
ei ihan purematta niele, sillä useasti kaikilla on samasta aiheesta erilainen 
teoria tms., nainen 29 
Käytettyjä lähteitä arvioitiin niiden luotettavuuden suhteen. Hyvänä 
lähteenä opiskelijat pitivät esimerkiksi sellaista, jonka taustalla oli 
esimerkiksi jokin valtiollinen instituutti, yliopisto¨tai tutkimuslaitos.  
Esitetyn tiedon paikkansapitävyyttä pyrittiin varmistamaan etsimällä 
vastaavaa tietoa muista lähteistä.  Sen sijaan opiskelijat eivät rapor-
toineet arvioivansa omia lähteitään vertailemalla niitä muiden tie-




6.1.2 Tiedonrakentamisen prosessi  
 
Tiedonhankinnassa ryhmän toiminnan kautta tapahtunut fokusoi-
tuminen tiettyjä aihealueita koskevaan tiedonhakuun oppimistehtä-
vän ratkaisemiseksi edisti myös ryhmän tiedonrakennuskeskustelujen 
fokusoitumista. Ryhmän yhteinen fokus tiedonhankinnassa johti 
ryhmän jäsenten tiedonrakennuksen prosessin syvenemiseen.  Opiskeli-
jat raportoivat tarpeesta tutkia ja pohtia ensin huolellisesti muiden 
esittämiä näkökulmia ennen kuin katsoivat voivansa kommentoida 
niitä. 
Täytyy paneutua ensin todella huolellisesti asioihin jonka jälkeen voi vasta 
vastata verkkokeskusteluun, nainen 31 
Puheenjohtajien tavasta muodostaa kasvokkain käytävän purkukes-
kustelun asialista verkossa käydyn keskustelun aiheiden perusteella 
muodostui yleinen käytäntö. Myös tämä edisti omalta osaltaan ryh-
män tiedonrakennuskeskustelujen fokusoitumista.   
Puheenjohtajaa ajatellen verkkokeskustelut ovat hyvä asia, koska näin hän 
saa poimittua hyvän asialistan ja näkee mistä muut ryhmän jäsenet ovat ke-
ränneet tietoa, nainen 34 
Verkkokeskustelun perusteella tehty asialista auttoi ryhmää pysy-
mään käsiteltävässä asiassa ilman aiheen vierestä käytävää rönsyile-
vää keskustelua, mikä oli tyypillistä ilman verkkoa käydyille purkuis-
tunnoille. Verkkokeskustelu muodosti ryhmän jäsenille yhteisen tie-
toperustan.  Sen perusteella jokainen tiesi, mistä tutoriaalikeskuste-
lussa tullaan puhumaan ja auttoi valmistautumaan keskusteluun pa-
remmin.  
Opiskelijat arvioivat fokusoituneen verkkokeskustelun välillisesti 
lisänneen purkuistunnossa käytävää keskustelua. Verkossa olevalta kes-
kustelualustalta saattoi varmistaa käsiteltävät aiheet, jolloin kaikilla 
oli varmasti tietoa samasta aiheesta. Tämä takasi sen, että jokaisella 
ryhmän jäsenellä oli jotain sanottavaa käsiteltävästä asiasta ja että nä-
kökulmia aiheeseen oli parhaassa tapauksessa esitettävänä useita.  
Kaikilla on ollut tietoa suurin piirtein samasta aiheesta, kun on osallistunut 
verkkokeskusteluun, joten keskustelua on syntynyt ehkä enemmän, mies 12 
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Opiskelijat kokivat oman tiedonrakennuksensa tehostuneen, koska 
verkossa käyty keskustelu antoi aikaa muiden kommenttien ja erilais-
ten tietolähteiden tutkimiselle ja niiden pohdinnalle. 
Verkkotyöskentely … antaa aikaa pohtia tehtävien ja keskustelujen aiheita 
enemmän kuin luokkatilanteessa., nainen 38 
Henkilökohtainen tiedonrakentaminen itsenäisen tiedonhankinnan 
aikana sai tukea verkkokeskustelusta. Verkkokeskustelu auttoi yhdiste-
lemään ja jäsentämään eri lähteistä saatua tietoa sekä muodostamaan niistä 
asiakokonaisuuksia.  
On myös täytynyt oppia yhdistelemään eri lähteistä saatua tietoa siten, että se 
edelleen pysyy todenmukaisena ja järkevän kuuloisena, nainen 29 
Verkkokeskustelu pakotti opiskelijat ottamaan huomioon ja pohti-
maan uudenlaisia näkökulmia käsiteltävään asiaan. Muiden ryhmän 
jäsenten käyttämiä lähteitä uudelleen tutkien saatettiin täydentää 
omaa ja ryhmän tietämystä aiheesta ja toivottiin niistä löytyvän jon-
kin sellaisen näkökulman aiheeseen, jota muut eivät vielä olleet käsi-
telleet.  Yhdistettynä kriittiseen näkökulmaan esitettyjä lähteitä ja tie-
toa kohtaan verkkotyöskentely mahdollisti opiskelijoille oman tie-
tonäkemyksen positioinnin suhteessa ryhmän muiden jäsenten esit-
tämiin näkemyksiin.  
 Ongelmaksi tiedonrakennuksessaan opiskelijat näkivät muiden 
opiskelijoiden täyden osallistumattomuuden verkkokeskusteluun, 
jolloin näiden panos jäi ryhmältä saamatta. Myös ”copy-paste” -
työskentely eli tiedon suora lainaaminen jostain lähteestä ja sen tuo-
minen verkkokeskustelualueelle sellaisenaan sitä mitenkään käsitte-
lemättä haittasi tiedonrakennusprosessia.  
…kaikki on copy-pastella hankittua puhdasta faktaa. Tod.kuivaa!, nainen 
36 
Opiskelijat raportoivat pelkkää faktaa sisältävien viestien olevan liian 
raskasta luettavaa. Koska viesteihin ei jaksettu tutustua, tiedonra-
kennuksen prosessi kärsi sekä ryhmän että yksittäisen opiskelijan 
osalta.  Oman kommentin lisääminen verkkoon muiden viestien pe-
rään tutustumatta tarkemmin niiden sisältöön aiheutti myös sen, että 
tieto pirstaloitui eikä kokonaistuuksien hahmottaminen onnistunut.   
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 Jotkut opiskelijat kokivat verkkokeskustelun fokusoivan myös 
ryhmän lähteiden käyttöä ja vähentävän käytettävien lähteiden mää-
rää.   
Toisaalta verkkokeskustelu voi supistaa tietojen hakua, kun lähteet ovat esil-
lä, kaikki voivat hakea samat kirjat ja samat nettisivut ja tehdä muistiin-
panot niiden pohjalta, nainen 27 
Opiskelijat näyttivät tiedonhaussa keskittyvän tutkimaan muiden jo 
esittämiä, mielenkiintoiseksi havaittuja lähteitä ja etsimään niistä uut-
ta tietoa. Tämä kavensi opiskelijoiden mukaan esitettäviä näkökul-
mia, latisti tiedonrakennuskeskustelua ja tuotti yksipuolisen tuloksen.   
 
6.1.3 Tiedonrakennuksen merkitysneuvottelut  
 
Opiskelijat raportoivat suureksi ongelmaksi tiedonrakennuksen mer-
kitysneuvottelujen suhteen sen, että oikeata keskustelua, jossa esittäisiin 
perusteltuja mielipiteitä, kriittisiä arvioita tai selvennettäisiin sisältöjä, ei ver-
kossa syntynyt. Syitä keskusteluun liittyviin ongelmiin oli useita.  Ajan-
kohta, jona kommentit vietiin verkkoon, vaikutti keskustelun tyreh-
tymiseen. Kommentin kirjoittaminen heti verkkokeskustelun alussa 
keskustelualueelle ei aikaansaanut keskustelua, koska muut ryhmän 
jäsenet aktivituivat vasta myöhemmin ja vastaus kommenttiin saattoi 
tulla vasta useita päiviä myöhemmin.  
Joskus olen laittanut ensimmäisen oman kommenttini heti triggerin avauksen 
jälkeen ja saanut odottaa monta päivää ennen kuin joku muukin laittaa 
kommentin, nainen 25 
Vastauksen viivästyminen masensi myös ensimmäisten viestien kir-
joittajia ja aiheutti vähitellen sen, että kukaan ei vienyt enää kom-
menttejaan heti tiedonhankinnan vaiheen alussa keskustelualueelle.  
Enemmän kuitenkin raportoitiin ongelmista, jotka aiheutuivat siitä, 
että viestit vietiin verkkokeskustelualueelle vasta aivan keskustelu-
ajan lopussa. Tällöin muilla ei ollut enää mahdollisuutta vastata vies-
tiin eikä keskustelua voinut syntyä.  
Jotkut kirjoittavat triggeriä vastaavana aamuna ”väkisin” kommenttinsa, täl-
löin se on hyödytöntä. …suurin osa kommenteista tulee yleensä viimeisimpinä 
iltoina, nainen 35 
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Merkityskeskustelujen syntyminen on opiskelijoiden mukaan mah-
dotonta, koska kirjoitetut viestit sisältävät pääosin pelkkää faktaa eli 
irrallista informaatiota, joka esitetään alkuperäisessä muodossaan ilman 
minkäänlaista omaehtoista asian pohdintaa.  
Mielestäni verkkokeskustelu ei ole onnistunut niin kuin ehkä oli tarkoitus, 
sillä mielestäni se ei ole keskustelua vaan faktaa faktan perään –sivusto, nai-
nen 22 
Verkkokeskustelupalstalla esiintyvät viestit eivät muodosta loogista 
viestiketjua, vaan viestit on lisätty tutustumatta muiden aikaisemmin kir-
joittamiin kommentteihin. Samasta asiasta todistaa myös se, että viestit 
tai niiden osat saattavat olla identtisiä toisten keskustelualueella ai-
kaisemmin esitettyjen viestien kanssa.  
 Joskus olen huomannut että joillakin opiskelijoilla on jopa samoja lauseita 
verkkokeskustelussa, eli siitä ainakin huomaa ettei aikaisempia kommentteja 
ole lukenut, nainen 39 
Keskustelua ei opiskelijoiden mukaan myöskään synny, koska kom-
mentit vain harvoin sisältävät omia mielipiteitä tai kysymyksiä. Omi-
en kommenttien lisäämisen jälkeen ei verkkoon enää palata, jolloin 
mahdolliset kommentit jäävät yksittäisiksi lisäyksiksi ja viestiketju 
tyrehtyy.    
Onnistuneiksi raportoidut keskustelut motivoivat ja innostavat 
ryhmän jäseniä aktiivisuuteen tiedon haussa ja tiedon rakentamisessa 
verkossa ainakin verkkotyöskentelyn alussa. Uutuusarvo saa opiske-
lijoiden mukaan aikaan aktiivisuutta, ajan kuluessa ja työskentelyn 
tullessa tutummaksi innostuskin vähenee. Onnistuneen keskustelun 
tunnusmerkiksi opiskelijat kuvaavat omien kokemusten ja kysymys-
ten esittämisen faktojen lisäksi.  
Ryhmässä on helppo keskustella myös omien kokemusten pohjalta ja siten 
saadaan kokemusperäistä tietoa ja avointa keskustelua aikaan. Kokemuspe-
räinen keskustelu on eritäin hyödyllistä, sillä se auttaa soveltamaan etsittyä tie-
topohjaista tietoa, nainen 32 
Hyvä keskustelu tuottaa ”ahaa-elämyksiä” eli asioiden ymmärtämistä 
ja tietorakenteiden muodostamista paremmin kuin kirjasta luettu tie-
to. Tämä johtuu opiskelijoiden mukaan siitä, että opiskelijoiden kir-
136 
 
joittamina kommentit ovat helpommin ymmärrettäviä kuin esimer-
kiksi opettajan esittämä tai kirjasta luettu tieto.  
Lisäksi verkkokeskustelussa saa enemmän ahaa-elämyksiä kuin kirjaa luki-
essa. Monesti olen yhdistänyt asiakokonaisuuksia juuri verkkokeskustelun 
kautta; näin ei usein käy yksin kirjaa lukiessa, nainen 29 
Keskustelun kannalta negatiiviseksi seikaksi opiskelijat kokivat verk-
kokeskusteluun osallistumisen pakollisuuden. Kunkin opiskelijan 
odotettiin vievän ainakin kolme viestiä keskustelupalstalle. Pakolli-
suus vaikutti opiskelijoiden mukaan kommenttien laatuun. Ne jäivät 
pakollisuuden myötä huolimattomiksi ja muista viesteistä irrallisiksi.  
”Verkkokeskustelun nurjempi puoli on ehkä se, että jotkut tuntee sen pakok-
si käydä laittamassa pakolliset kolme kommenttia sinne. …Silloin yleensä 
käy laittamassa nopeasti ja huolimattomasti pakolliset kommentit sinne.” nai-
nen 40 
Teknisistä ongelmista opiskelijat raportoivat vain vähän. Keskustelu-
alueen rakennetta moitittiin kankeaksi, koska sen tekniikka ei mah-
dollistanut viestin asettamista loogisesti kulloisenkin aihealueen jat-
keeksi. Tämä aiheutti keskustelun katkeamista ja näennäistä siirtyilyä 
aiheesta toiseen. Yksi opiskelija raportoi puuttuvasta internetyhtey-
destä kotona, mikä aiheutti sen, että opiskelija kävi koulun tai yleisen 
kirjaston koneilla viemässä omat kolme kommenttiaan yhdellä kertaa 
keskustelualueelle.  
 
6.1.4 Verkkokeskustelualue informaation keräilyn  
foorumina 
 
Opiskelijoiden oppimispäiväkirjojen sisältämät kommentit perustui-
vat heidän käydyistä verkkokeskusteluista saamiinsa kokemuksiin.  
Varsinaisista verkkokeskusteluista analysoin kaikkien tutoriaaliryh-
mien ensimmäiseen ja viimeiseen triggeriin liittyvät keskusteluviestit, 
jolloin sain riittävästi aineistoa analysoitavaksi ja samalla saatoin ha-
vainnoida opiskelijoiden keskustelussa tapahtunutta kehitystä.  Ana-
lysoinnissa tarkastelin viestien kokonaislukumäärää triggereittäin ja 
ryhmittäin, viestiketjujen lukumäärää sekä viestiketjujen sisältämien 
viestien määrää. Keskusteluviestejä viidellä ryhmällä oli yhteensä 
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330. Ryhmien käymät keskustelut rakentuivat taulukossa 10 esitetyllä 
tavalla.  
 
Taulukko 10 Verkkokeskustelussa kirjoitettujen viestien ja viestiketju-
















9,3 3 28 1 A/13 
5,2 5 
54 
26 6  
2,3 15 35 1 B/12 
2,3 15 
70 
35 6  
3,6 10 36 1 C/12 
4 9 
67 
31 6  
5,1 8 41 1 D/12 
5,7 6 
75 
34 6  
5,3 6 32 1 E/12 
3,6 9 
64 
32 6  
ka 3,8   yht. 330   
 
Ryhmien välillä oli eroja kirjoitettujen viestien määrän suhteen. Pie-
nin määrä viestejä oli ryhmällä A, 54 kpl, ja suurin määrä ryhmällä 
D, 75 kpl. Opiskelijoiden raportoiman työskentelytavan uutuusarvon 
väheneminen näkyy selvimmin ryhmillä C ja D, joilla ensimmäisen ja 
viimeisen triggerin keskusteluviestien määrän välinen ero on 5-7 
kappaletta. Sen sijaan muilla ryhmillä osallistumisfrekvenssi pysyi ta-
saisena.  
Lukumääriä koskevan analyysin lisäksi tarkastelin viestien sisäl-
töä sisällön analyysin avulla (taulukko 10).  Viestit jaoin sisällön ana-
lyysin perusteella kahteen pääryhmään: ei-tehtävään liittyvät ja tehtä-
vään liittyvät. Analyysiyksikkönä käytin yhtenäisen ajatuksen muo-
dostamaa tekstiosaa, jolloin samaan viestiin saattoi sisältyä erilaisia 
viestityyppejä.  Tästä johtuu se, että taulukoissa esitetyt viestityyppi-
en yhteissummat ylittävät sata prosenttia. 
Ei-tehtävään liittyvän ryhmän kategorioita ovat: muut, vuoro-
vaikutus ja tuutori. Vuorovaikutus -kategoria kuvaa viestien sisältävän 
jonkin linkin edeltäviin viesteihin, joten niiden kirjoittajat osoittavat 
tutustuneensa muiden viesteihin ja jatkavansa omalla viestillään näi-
den ajatusta. Usein näihin viesteihin liittyi lisäksi sosiaalista vuoro-
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vaikutusta rakentava ja muiden huomioon ottamisesta kertova ter-
vehdys. 
 Moi! Tähän voisin vielä lisätä, että …, nainen 49 
Tätä viestityyppiä edusti kaikkiaan n. 12 % viesteistä. Ryhmällä C oli 
eniten vuorovaikutteisuutta kuvaavia viestejä triggerin 1 verkkokes-
kustelussa, 15 kpl. Sen sijaan triggerin 6 verkkokeskustelussa niitä oli 
enää 4 kpl. Vuorovaikutteisuus näyttää työskentelyyn tottumisen 
myötä vähentyneen myös muilla ryhmillä. Kun triggeri 1:n keskuste-
lussa ryhmällä B oli vielä 6 kpl tämän kategorian viestiä, ryhmällä D 
2 kpl ja ryhmällä E 4 kpl, triggerin 6 verkkokeskustelualueella löytyi 
ryhmällä B enää 3 kpl, ryhmällä D 1 kpl ja ryhmällä E ei yhtään kap-
paletta vuorovaikutteisuudesta kertovia viestejä. Sen sijaan ryhmän A 
keskustelu näyttää kehittyneen toiseen suuntaan, sillä sen triggeri 6:n 
keskustelualueelta löytyi kolme vuorovaikutteisuutta sisältävää vies-
tiä, kun niitä ensimmäisessä triggerissä ei löytynyt lainkaan.  
Muut-kategoriaan sisältyvät viestit käsittelivät jotain muuta kuin 
varsinaisesti kohteena olevaan triggeriin liittyviä asioita. Tuutorin vies-
tit taas liittyivät tuutorin valvojan rooliin tai kannustukseen tehtävien 
suorittamiseen. Vain yhden ryhmän tuutori oli kirjoittanut viestejä 
ryhmän keskustelualustalle.  
 Varsinaista tiedon rakennusta edustavat, tehtävään liittyvät vies-
tit, jaettiin viiteen kategoriaan, joita olivat: informaation toistaminen,  
ymmärtäminen, havainnollistaminen, johtopäätös/uusi näkemys. In-
formaation toistaminen-kategoriaan kuuluvat viestit toistivat käytetystä 
lähteestä saadun materiaalin sellaisenaan vain löyhästi linkittyen edel-
lä oleviin viesteihin. Ne eivät sisällä merkkejä siitä, että viestissä esi-
tetyllä informaatiolla olisi henkilökohtaista merkitystä kirjoittajalle eli 
että se olisi muuttunut hänen näkökulmastaan tiedoksi.  
Uusien tuotteiden kehittely olisi hyvä aloittaa nykyisten vielä mennessä hyvin 
kaupaksi, vähintään vuosi ennen niiden tarvitsemista. Yrityksen tuotekehi-
tysopas, Kauppalehti Business Books 1986, nainen 38 
Viestityyppi oli käytetyistä tavallisin, yli 80 % viesteistä luokittelin 
kuuluvaksi tähän kategoriaan. Viestityypin runsas esiintyminen kuva-
si opiskelijoiden raportoimaa ilmiötä eli varsinaisen keskustelun puu-
tetta. Ryhmien välillä oli jonkin verran havaittavissa eroja faktojen 
toistoon perustuvan osallistumisen suhteen. Ainoastaan ryhmän A 
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työskentely triggerissä 1 perustui pelkkään faktojen toistoon. Opis-
kelijoiden mainitseman uutuus-vaikutuksen loputtua triggerissä 6, 
myös sekä ryhmällä C että ryhmällä D verkkotyöskentely perustui 
pelkkään faktojen toistoon.  
 Kategorian ymmärtäminen viestit koostuvat kommenteista, jotka 
on laadittu lähdeteokseen perustuen. Toisin kuin informaation tois-
toon perustuvat viestit ymmärrys-kategorian viestien sisällön kirjoit-
taja on muotoillut kuitenkin itse kokonaan tai ainakin osittain.  
Se on myös mielenkiintoista, että 10-20 % markkinoille tulevista uusista tuot-
teista on ihan oikeasti uusia, ennennäkemättömiä, loput 80-90 % on paran-
nelmia tms. vanhoista tuotteista…, nainen 41 
Omaehtoinen ilmiasu kertoo kirjoittajan joutuneen prosessoimaan 
tiedon ensin itse pystyäkseen esittämään sen ymmärrettävässä muo-
dossa muille.  Samalla hän vie ryhmän ajattelua eteenpäin jatkamalla 
omalla viestillään muiden aloittamaa keskusteluketjua.  Tähän kate-
goriaan kuuluvia viestejä oli vain noin 5 % kaikista viesteistä. A ja E 
-ryhmien keskusteluihin ei sisältynyt triggeri 1:n verkkotyöskentelys-
sä yhtään tähän kategoriaan kuuluvia viestejä. Sen sijaan ryhmällä C 
niitä oli viisi kappaletta, ryhmällä B 3 kappaletta ja ryhmällä D yksi 
kappale. Triggerin 6 aikana ryhmä A tuotti 3 tähän kategoriaan sisäl-
tyvää viestiä ja muut ryhmät kukin yhden.  
 Käsiteltyjä asioita havainnollistamassa oli käytetty esimerkkejä 
noin 4 % viestejä. Esimerkit olivat joko jostain lähteestä suoraan lai-
nattuja tai peräisin kirjoittajan omasta henkilökohtaisesta elämästä.  
Etenkin omien esimerkkien käyttö kertoo opiskelijoiden pohtivan 
opiskeltavien asioiden merkityksiä henkilökohtaisella tasolla ja kyke-
nevän näin soveltamaan teoreettista tietoa käytännön tilanteisiin. Se-
lityksiä ja esimerkkejä teoreettisille käsitteille yritysten toiminnan ta-
solla opiskelijat löysivät kuitenkin vain avustettuna eli kirjojen tai 
muiden lähteiden esimerkkejä lainaten.   
Asiakastyytyväisyyttä seurataan:  
- spontaanin palautteen avulla (= tällä tarkoitetaan esimerkiksi asiakkailta 
tulevia kiitoksia, kehittämisideoita ja valituksia)…, nainen 32 
Esimerkkejä ryhmät olivat käyttäneet melko tasaisesti. Triggeriä 1 
käsittelevässä keskustelussa ryhmillä B, C ja D esimerkkejä oli kah-
dessa viestissä kullakin. Ryhmällä E niitä löytyi kolmesta viestistä. 
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Triggerin 6 keskustelussa ryhmillä B, C ja D oli kullakin yksi esi-
merkkejä sisältävä viesti ja ryhmällä D kaksi. Vain ryhmällä A ei esi-
merkkejä tai muuta havainnollistavaa materiaalia sisältynyt keskuste-
luihin lainkaan.  
 Johtopäätös/uusi näkemys –kategorian sisältämät viestit käsittelivät 
tietoa uudenlaisella tavalla, pohdiskellen ja johtopäätöksiä tehden. 
Niihin saattoi sisältyä myös esimerkkejä tai osallistumaan rohkaisevia 
kysymyksiä muille ryhmäläisille. 
 
Harvemmin yksityisasiakkaiden kohdalla tulee tällainen irtisanominen kysy-
mykseen. Sillä ainakin itselle tulee aina välillä joltain yrityksistä, joiden kans-
sa on ollut tekemisissä vuosia sitten, edelleen mainospostia.  
Yritysten välisissä kaupoissa tulee väistämättäkin tällaisia tilanteita eteen. It-
selle tulee mieleen lähinnä se, että jättää mainokset ym. kanta-asiakas-postit 
lähettämättä ja toimittaa tilatut tuotteet silloin kun niitä tilataan. Tuskin kui-
tenkaan voi kirjettä lähettää asiakkaalle, jossa lukee ”kiitos yhteistyöstä, mut-
ta se ei enää ole meille rahallisesti kannattavaa…” vai voiko? 
Paitsi tietysti niissä tilanteissa, jos on maksuongelmia tms., nainen 41  
 
Tämä kategoria muodosti noin  4 % viesteistä. Aktiivisin tuottamaan 
tähän kategoriaan kuuluvia viestejä oli ryhmä B, joka tuotti ensim-
mäistä triggeriä käsiteltäessä 7 kpl ja toista käsiteltäessä 2 kpl johto-
päätös/uusi näkemys –kategoriaan kuuluvia viestejä. Ryhmä C tuotti 
2 kpl tämän kategorian viestejä triggerin 1 keskustelussa. Ryhmä A 
sekä D tuottivat yhden tähän kategoriaan luettavan viestin triggerin 
6 keskustelussa. Sen sijaan ryhmä E ei tuottanut yhtään tähän kate-
goriaan kuuluvia viestejä kummankaan triggerin keskustelussa.   
 Tarkasteltaessa tuloksia kokonaisuutena (taulukko 11) näyttää 
siltä, että verkkotyöskentelyalueella suurin osa viesteistä oli pelkkää 
informaation toistoa. Vuorovaikutteisuudesta kertovia viestejä oli 12 
% (n= 38) kaikista viesteistä, mutta ne keskittyivät pääosin ryhmille 
C (19 kpl) ja B (9 kpl) siten, että niiden määrä näidenkin ryhmien 
osalta putosi kolmannekseen siirryttäessä triggerin 1 keskustelusta 
triggerin 6 keskusteluun.  Samoille ryhmille keskittyivät myös asioi-
den omakohtaista ymmärtämistä (n= 16) kuvaavat viestit, C:llä kaik-
kiaan 6 kpl ja B:llä 4 kpl. Myös näiden viestityyppien kohdalla määrät 
vähenivät ryhmillä kolmannekseen ja jopa viidennekseen siirryttäessä 
ensimmäisestä triggeristä viimeiseen. Erilaisia esimerkkejä (n=14) 
viesteissään käyttivät eniten ryhmän E jäsenet (5 kpl).  Johtopäätök-
siä sisältäviä viestejä (n= 14) lähetti selkeästi eniten ryhmä B (10 




Taulukko 11 Ryhmien tiedonrakennuksessa käyttämät viestityypit  





















- - - - x 1 A/13 
x - x x x 6  
x x x x x 1 B/12 
x x x x x 6  
x x x x x 1 C/12 
- x x x x 6  
- x x x x 1 D/12 
x x x x x 6  
- x - x x 1 E/12 
- x x - x 6  
14 14 16 38 264 
Yhteensä viestit: 
330 kpl 
4 % 4 % 5 % 12 % 80 % % 
 
Ryhmien työskentely muuttuu pääosin pelkän informaation toista-
miseksi verkkokeskustelualueella samalla, kun työskentely muuttuu 
tutummaksi.  Tämä näyttää vahvistavan opiskelijoiden oppimispäi-
väkirjoissa kuvaamaa alun innostuksen haihtumista.  Työskentelyn 




Suurin osa opiskelijoista (yhteensä 35 oppimispäiväkirjan välilehteä) 
koki verkkotyöskentelyn joko pääsääntöisesti miellyttävänä ja mie-
lenkiintoisena tehtävänä (27 kpl) tai vastemielisenä pakkona (8), jolla 
ei heidän oman arvionsa mukaan ollut suurtakaan vaikutusta oppi-
miseen.   
Tutkimusten tulosten mukaan työskentely verkkokeskustelufoo-
rumilla edisti pääasiassa ryhmän tiedonhankintaa.  Ryhmän yhteinen 
tiedonhankinnan fokus löytyi nopeasti verkkotyöskentelyn avulla.  
Tiedonhankinta monipuolistui, tehostui ja syveni, ja opiskelijat koki-
vat lähdekriittisyytensä kasvaneen. Verkkokeskustelulle asetetut aika-
rajat osa opiskelijoista koki aktivoiviksi ja toiset taas ahdistaviksi. 
Jonkun verran opiskelijat raportoivat myös vapaamatkustajista, jotka 
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hyödynsivät toisten tiedonhankinnan tuloksia varsinaisessa tutoriaa-
likeskustelussa.  
Tiedonrakennuksen osalta opiskelijat raportoivat verkossa työs-
kentelyn syventäneen ja tehostaneen tiedonrakennuksen prosessia 
sekä auttaneen opiskelijoita yhdistelemään, jäsentelemään sekä muo-
dostamaan käsiteltävästä asiasta kokonaisnäkemyksen.  Välillisenä 
vaikutuksena opiskelijat kertoivat verkkotyöskentelyn lisänneen pur-
kuistunnossa käytävää keskustelua. Viimeksi mainittu johtui opiskeli-
joiden mukaan lähinnä siitä, että kaikilla oli verkkokeskustelun ansi-
osta tietoa samasta asiasta ja näin jokaisella oli jotain sanottavaa.  
Keskustelufoorumilla käydyt keskustelut eivät opiskelijoiden 
mukaan pääosin muodostuneet varsinaisiksi merkitysneuvotteluiksi.  
Syitä tähän esitettiin useita. 1) Pääosa eli 80 % kirjoitetuista viesteistä 
käsitti informaation toistoksi luokiteltavaa sisältöä. 2) Informaatiota 
sisältäneet viestiketjut eivät muodostaneet loogisia kokonaisuuksia, 
mikä osittain johtui keskustelufoorumi-työkalun teknisistä ominai-
suuksista. Keskustelufoorumilla viestejä oli mahdotonta lisätä siihen 
kohtaan ketjua, mihin ne loogisesti olisivat kuuluneet. 3) Opiskelijat 
raportoivat ongelmista viestien kirjoittamisen ajankohdan suhteen: 
joko viesti oli alueella liian aikaisin, jolloin vastausta joutui odotta-
maan kauan tai viesti vietiin alueelle vasta viime hetkellä, jolloin sii-
hen oli enää mahdotonta vastata.  4) Opiskelijat arvioivat, että vies-
tejä lisättiin alueelle tutustumatta muiden kirjoituksiin.  Toisaalta 
opiskelijat arvioivat onnistuneiden keskustelujen motivoivan ja in-
nostavan omaa toimintaansa.  Vuorovaikutteisuutta pyrittiin luo-
maan ulkoisilla vuorovaikutuksen merkeillä kuten tervehdyksillä. 
Vuorovaikutuksesta kertovia mielipiteitä tai kysymyksiä sisältäviä 
viestejä ei sen sijaan keskusteluun sisältynyt lainkaan.  
 
 




Toisen tutkimussyklin tiedonrakennuksen prosessissa opiskelijoilla 
oli käytettävissä wiki sekä keskustelufoorumi.  Ensimmäisen tutki-
mussyklin aikana opiskelijoilla käytössä olleen verkkokeskustelufoo-
rumin myönteinen vaikutus kohdistui pääasiassa tiedonhankinnan 
fokusointiin, monipuolistamiseen ja syventämiseen. Sen sijaan tie-
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donrakentamisessa verkkokeskustelulla oli vain välillistä merkitystä 
purkukeskustelun jäsentymisenä. 
Verkossa ei päästy tiedon merkitysneuvotteluihin. Verkkokes-
kustelun tarkastelu osoitti, että verkkokeskustelufoorumille lisätyt 
viestit sisälsivät pääasiassa informaation pätkiä. Niiden merkitys ei 
välttämättä ollut avautunut kirjoittajalle itselleen, koska lainaus oli 
tehty lähteestä suoraan tai vain vähän sitä muuttaen. Lainaukset saat-
toivat olla myös hyvin löyhästi tai ei lainkaan toisiinsa liittyviä, eikä 
varsinaisia keskusteluja asioiden merkityksistä käyty. Asiasta kertovat 
myös opiskelijoiden omat kommentit verkkokeskustelusta pelkkänä 
”fakta faktan perään sivustona”.   
 Jotta tiedonrakennusprosessissa päästäisiin pidemmälle merki-
tysneuvotteluihin verkkotyöskentelyalueella pelkän haetun informaa-
tion esittelyn ja sen säilömisen lisäksi, tuotiin verkkokeskustelufoo-
rumin rinnalle tutkimussyklin toisessa vaiheessa wiki. Tiedonhaun 
tulosten esittely, tiedon säilyttäminen ja sen muokkaus haluttiin ohja-
ta tapahtuvaksi wikissä. Keskustelufoorumi varattiin vapaalle keskus-
telulle wikissä esitetyistä tai niihin liittyvistä aiheista.  Liitteessä nu-
mero 1 on esitetty verkkotyöskentelyä varten opiskelijoille kurssin 
Moodle-sivustolla annetut ohjeet.  
 Toisen tutkimussyklin teoreettisena tavoitteena oli tuottaa lisää 
ymmärrystä koskien wikin ja keskustelufoorumin yhteiskäytön an-
tamaa tukea ryhmän tiedonhakemiselle ja tiedonrakennuksen merki-
tysneuvotteluille.  Suunnittelutavoitteena oli tutkia, millainen on va-
littujen sosiaalisen median työkalujen, wikin ja keskustelufoorumin, 




6.2.1 Wikin ja keskustelualueen yhteiskäyttö tiedon- 
hankinnan ja tiedonrakennuksen foorumina  
 
Toisen tutkimussyklin 22 palautetussa oppimispäiväkirjan välilehdes-
sä opiskelijat raportoivat erittäin positiivisesta suhtautumisesta verk-
kotyöskentelyyn.  18 opiskelijaa kertoi verkkotyöskentelyn ja erityi-
sesti wikin auttaneet heitä oppisessa ja tiedonrakennuksen prosessis-
sa.  Wikin ja keskustelufoorumin yhteiskäyttö aiheutti aluksi sekaan-
nusta. Huolimatta ohjeistuksesta ensimmäisen triggerin keskustelu-
foorumilla esitettiin vielä kaikissa kolmessa ryhmässä pääasiassa tie-
144 
 
donhaun tuloksia. Wikin käyttö koettiin myös teknisesti hankalaksi 
oppia, vaikka sen käyttöön annettiin ohjausta. Tekniset ongelmat nou-
sivat kommenteissa esiin myös wikiin liittyvien todellisten teknisten 
ongelmien muodossa kuten skandinaavisten ä ja ö -kirjainten kirjoit-
tamisen yhteydessä. Samoin raportoitiin ongelmista, joita syntyi, jos 
useampi opiskelija yritti samanaikaisesti tehdä wikimerkintöjä.  Myö-
hemmin aloitettu merkintä ei tallentunut, vaan hävisi.  
 Jotkut opiskelijat kokivat wikin käyttöönoton lisäävän opiskeli-
jan työtaakkaa. Toisaalta wikityöskentelyn vaikutus työtaakkaan näh-
tiin myös sitä pienentävänä, koska wikin koettiin helpottavan tie-
donhakua ja auttavan kokeisiin valmistautumisessa. Verkko- ja wiki-
työskentelyyn osallistumisen pakollisuus ja opettajien määräämä vies-
tien vähimmäismäärä aiheuttivat hyvin vähän kommentteja opiskeli-
joiden päiväkirjoissa. Osallistumisen pakollisuus nosti esiin enem-
mänkin positiivisia vaikutuksia kuten mahdollisuuden valmistautua 
paremmin tulevaan purkuistuntoon aikaisin aloitetusta tiedonhausta 
johtuen.  
 
…ja muuten kun Wikiin oli pakko laitta tietty määrä kommentteja, se sai 
minut etsimään tietoa aikaisemmassa vaiheessa sekä useammasta lähteestä, 
nainen 39. 
 
Wiki ja keskustelufoorumi täydensivät toisiaan hyvin opiskelijoiden nä-
kemyksen mukaan. Opiskelijat raportoivat, että wikin käyttöönotto 
selkeytti toimintaa.  Wikiin keskittyi informaation haun tulosten esit-
tely ja keskustelualueella taas saatettiin käydä vapaampaa keskustelua 
ja mielipiteiden vaihtoa.    
Verkkotyöskentelyn rooli tiedonrakennuksen prosessissa nähtiin selkeästi 
purkuistuntoon valmistavana ja sitä tukevana oheistoimintona. Kommenteis-
ta nousi esiin opiskelijoiden näkemys verkkotyöskentelyn positiivi-
sesta vaikutuksesta heidän tiedonrakennukseensa ja oppimiseensa – 
ilman sitä oppimisen katsottiin jäävän vajavaiseksi.  
 
Wiki ja keskustelualue auttoi triggeri-istuntoon (purkuistuntoon) valmistautu-
essa. Triggerin (purkuistunnon) yhteydessä siis toimivat. Voisin kuvitella, että 
yksinään oppimistapana wikin ja keskustelualueen käyttö ei olisi niin tehokas-
ta. Esimerkiksi ilman istuntoa keskustelualueella käydyt asiat eivät jäisi sa-
malla lailla mieleen, jos asiat siis vaan luettaisiin Moodlesta, nainen 42 
 
Käytettyjen työkalujen tarjoamat mahdollisuudet yhdessä tekemiseen 
näyttävät luoneen ryhmähenkeä yhteisen tiedonrakennuksen kautta. 
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Keskustelufoorumin vapaampi keskustelu ja wikissä olevan tieto-
pohjan yhteinen rakentelu lujitti yhteishenkeä.  
 
Ryhmädynamiikkakin pelaa, kun kaikilla on ns. yhteiset muistiinpanot, nai-
nen 48 
 
Ryhmän jäsenet kokivat saavansa tukea ryhmältä sekä tiedonhankin-
taan että merkitystenmuodostamiseen liittyviin ongelmiinsa. Verkko-
työskentelyn katsottiin myös rentouttavan purkututoriaalin tunnel-
maa, kun kaikki tunsivat tulevan keskustelun sisällön pääpiirteissään.  
Opiskelijat kokivat wikin käytön tukevan ja kehittävän omaa ja ryhmän 
tiedonhankintaa. Wiki toimi tiedonhankinnan apuna samaan tapaan 
kuin verkkokeskustelu aikaisemmin. Tiedonhaun fokuksen löytämi-
nen ryhmän tuella koettiin edelleen verkkotyöskentelyn tärkeäksi 
eduksi. Tiedonhankinnan aikaistumisella koettiin olevan positiivisia 
vaikutuksia tiedon rakentamiselle. Pidentynyt tiedonhankinnan aika 
mahdollisti monipuolisemman ja syvemmän tiedonhaun ja antoi ai-
kaa käsitellä hankittua tietoa rauhassa sekä yksin että ryhmässä verk-
koalustalla. Muiden käyttämien lähteiden näkeminen auttoi omassa 
tiedonhaussa. Käytettyjen lähteiden monipuolistuminen ja niiden 
valinnassa käytetty lähdekriittisyyden lisääntyminen oli opiskelijoiden 
mukaan wikin käyttöönoton aikaansaamaa.  
 
..koska …wikiin ei saanut kirjoitella minkä tahansa nettilähteen tietoja kuten 
aiemman verkkotyöskentelyn yhteydessä usein tapahtui, nainen 42  
 
Tiedonrakennukseen wikin käyttö toi uudenlaista järjestelmällisyyttä.  
Wikin luoma mahdollisuus tehdä eri aiheista alasivuja mahdollisti 
tiedon lajittelun sopivien aiheotsikoiden alle ja näiden aiheiden linki-
tyksen loogiseksi tietorakenteeksi. Opiskelijat kokivat ryhmän anta-
van tukea ja helpottavan tiedonrakennustaan, sillä oman viestin li-
sääminen oli helppoa muiden ryhmäläisten valmiiksi tekemien otsik-
kojen alle. Tietojen koettiin olevan wikissä järjestyksessä ja helposti 
löydettävissä. Wikin käyttö myös auttoi keskittymään olennaiseen ja 
karsimaan ylimääräisiä asioita pois.   
 
Wikin käyttö auttaa jäsentelemään tietoa, lajittelemaan sitä eri otsikoiden alle, 
karsimaan pois turhaa/ylimääräistä, nainen 48 
 
Wiki antoi opiskelijoille mahdollisuuden rauhassa syventyä esitettyyn 
tietoon ja sitä tutkimalla saattoi luoda kokonaisnäkemyksen käsitel-
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tävästä asiasta. Muiden esittämät viestit wikissä koettiin mielenkiin-
toisiksi, koska ne toivat esiin kirjoittajien erilaiset näkökulmat käsitel-
tävään asiaan.  
 Kun wiki otettiin käyttöön ja sinne lähdettiin keräämään ryh-
män yhteistä tietoa, mahdollistui keskustelufoorumin käytön suuntaami-
nen nimenomaan keskustelutarkoitukseen ja merkitysten muodostamiseen. 
Keskusteluissa pohdittiin yhdessä wikissä esitettyjen tietojen merki-
tyksiä ja tuotiin esiin uusia näkökulmia.  
 
Minusta oli mukava pohtia muiden ryhmäläisten kanssa asioita siellä (keskus-
telufoorumilla), nainen 56 
 
Wiki myös pakotti tiedonhakuun, koska jokaisen oli vietävä oman 
tiedonhankintansa tulokset sinne muiden nähtäväksi.  Enää ei riittä-
nyt näennäinen osallistuminen tiedonrakennukseen pelkästään mui-
den viestejä kommentoimalla.  Vaikka asioiden osittainen toistumi-
nen purkuistunnossa herätti joissakin opiskelijoissa negatiivisia 
kommentteja, näkivät toiset kertauksen taas olevan hyväksi.  He to-
tesivat asioiden käsittelyn sekä verkossa että tutoriaali-istunnossa te-
hostavan omaa oppimistaan ja asioiden muistamista.   
Opiskelijat raportoivat keskustelufoorumin nyt toimivan kes-
kustelualustana, jossa vaihdettiin mielipiteitä, kerrottiin omakohtaisista 
kokemuksista käsiteltävään asiaan liittyen ja keskusteltiin oppimisteh-
tävään liittyvistä ajankohtaisista asioista.  
 
Verkkokeskustelut olivat kaikille jo edellisestä vuodesta tuttuja. Nyt niissä 
keskityttiin omiin kommentteihin ja kokemuksiin. Myös nämä olivat hyvä apu 
triggereissä, ne auttoivat ymmärtämään teoriaa käytännön avulla, nainen 39 
 
Keskustelu koettiin sen vapaamman muodon ja sisällön suhteen nyt 
miellyttäväksi ja tiedonrakennusta tukevaksi. Vain harvoissa oppimispäi-
väkirjoissa kritisoitiin käytyä keskustelua väkinäiseksi. Vaikka wikin 
ja keskustelufoorumin katsottiin auttavan arempia opiskelijoita tuo-
maan esiin omaa tietämystään ja mielipiteitään, katsoivat jotkut opis-
kelijat, että keskustelufoorumilla ei edelleenkään uskalleta esittää 
omia mielipiteitä tai että siellä keskustellaan aiheen sivusta.  
 
Joskus tuntui myös, että osa ihmisistä ei oikein uskaltanut tuoda julki omia 
mielipiteitään, vaan yhtyi muiden kommentteihin, vaikka heillä saattoi olla 




Keskustelun aloittaminen osoittautui toisille vaikeaksi, toiset taas ker-
toivat mielellään nimenomaan aloittavansa keskustelun. Tyypillinen 
keino aloittaa keskustelu oli tehdä kysymys muille opiskelijoille jos-
tain aiheesta.  
 
Kysyminen oli yleensä helpoin tapa aloittaa, muut kun eivät tuntuneet kommen-
toivan ilman selvää heille esitettyä kysymystä, nainen 50 
 
Kysymysten sijaan joissakin oppimispäiväkirjoissa kaivattiinkin mui-
den opiskelijoiden vapaaehtoista kommentointia keskustelualueella esi-
tettyyn viestiin. Vaikka keskustelu koettiin vapaamuotoisemmaksi ja 
mielenkiintoisemmaksi kuin ensimmäisen tutkimussyklin aikana käy-
ty, se ei syntynyt spontaanisti.  Keskustelun aloittaminen vaati suo-
ran kysymyksen, pelkkä mielipiteen esittäminen ei opiskelijoiden 
mukaan herättänyt muissa tarvetta kommentoida sitä.  
 
6.2.2 Tiedonrakennuksen verkkokeskustelut 
 
Toisen tutkimussyklin materiaaleihin kuuluviin verkkokeskusteluihin 
osallistui yhteensä 26 markkinoinnin ja kansainvälisten liiketoiminto-
jen suuntautumisvaihtoehdon valinnutta opiskelijaa. He toimivat 
kolmeen 7-10 opiskelijan ryhmissä, jotka tuottivat yhteensä 192 vies-
tiä. Ryhmien lähettämien viestien ja viestiketjujen määrät sekä viesti-
en määrä viestiketjua kohti esitetään alla olevassa taulukossa 12. 
 
Taulukko 12 Verkkokeskustelussa kirjoitettujen viestien ja viestiketju-

















3,2 8 26 1 A/7 
2,8 5 14 4  
5,5 2 
51 
11 6  
3,9 9 35 1 B/9 
7 3 21 4  
8 2 
72 
16 6  
3,4 10 34 1 C/10 
3,3 6 20 4  
5 3 
69 
15 6  
ka 4,7  192 yht.   
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Viestien määrä putoaa noin puoleen siirryttäessä ensimmäisen trig-
gerin verkkokeskustelusta viimeiseen. Samalla viestiketjuja muodos-
tuu vähemmän, mutta niissä käydyt keskustelut pitenevät jonkin ver-
ran. Keskimääräinen viestiketjujen pituus oli 4,7 viestiä/ketju. Vii-
meisen triggerin verkkokeskustelun viestiketjut ovat kaikilla ryhmillä 
pisimmät.  
 Viestejä analysoitaessa käytettiin analyysiyksikkönä yhtenäisen 
ajatuksen muodostamaa tekstikokonaisuutta. Samaan viestiin saattoi 
näin sisältyä useampia viestityyppejä. Viesteistä löytyi yhteensä kuusi 
kappaletta tuutorin kirjoittamia viestejä, joissa hän toimi valvojan tai 
rohkaisijan roolissa. Kaikki tuutorien viestit olivat yhden ryhmän tu-
torin kirjoittamia. Ei-tehtävään kuuluvat -viestit jaettiin kahteen ryh-
mään. Ryhmän työskentelyn suunnitteluun liittyvät viestit käsittelivät 
esimerkiksi ryhmän roolijakoa. Aiheeseen kuulumattomia viestejä oli 3 
kappaletta ja ne liittyivät samanaikaisesti tehtävään ryhmätyöhön.  
 Tehtävään liittyvät viestit jaettiin sisällön analyysin perusteella 
kuuteen ryhmään: informaation toisto, ymmärtäminen, kysyminen, mielipi-
teiden ilmaisu, havainnollistaminen, arviointi ja uuden ajatuksen esittäminen. 
Pelkkää informaation toistoa sisältäviä viestejä, jotka sisällöltään muis-
tuttivat ensimmäisessä tutkimussyklissä löydettyjä viestejä, oli yh-
teensä 103 kpl eli 54 % kaikista viesteistä. Ymmärtämistä osoittavia 
viestejä, joissa kirjoittaja on esittänyt faktaa sellaisessa muodossa, et-
tä sen perusteella voi olettaa hänen ymmärtäneen asian sisällön esit-
täessään sen muille lyhennettynä ja selkeytettynä omassa viestissään, 
oli 6 prosenttia kaikista viesteistä. Sisällöltään ne vastaavat ensim-
mäisessä tutkimussyklissä esitettyjä ymmärtämisen-kategorian viestejä. 
 Kysyminen-kategorian viestit sisälsivät muille pyynnön esittää 
oma mielipiteensä tai kertoa omia kokemuksiaan tiedonrakennuk-
seen liittyvästä aiheesta. Kysymyksen sisältävä viesti yleensä aloitti 
viestiketjun.  
 
Onko netistä ostaminen teille tuttua? Mitä olette ostanut ja miksi?, nainen 36 
 
Kysymyksiä esitettiin noin 10 %:ssa viestejä ja niitä esittivät kaikki 
ryhmät tasaisesti. Viestiketjun perusrakenne muodostui yhden opis-
kelijan esittämästä kysymyksestä ja sitä seuraavista muiden mielipitei-
tä, kokemuksia ja/tai lisätietoa aiheesta sisältävistä viesteistä.  Mielipi-
teiksi luokitellut viestit tai viestin osat kuvaavat vastaajan henkilökoh-
taisia ajatuksia ja tulkintaa käydystä keskustelusta.  Niihin luettiin 
mukaan myös opiskelijoiden esittämät johtopäätökset aikaisemmin 
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esitetyistä mielipiteistä, informaatiosta tai esimerkeistä.  Yhteensä 
mielipiteitä sisältäviä viestejä oli noin 30 % kaikista viesteistä.  
 
… Tässä tapauksessa tehokas media oli syy siihen, miksi iskut olivat koko 
maailman katsottavissa.  Medialla on valtava vaikutus ihmiseen, nainen 27 
 
Mielipiteitä ja johtopäätöksiä sisältäviä viestejä oli ryhmällä B eniten 
eli 32 kpl. Ryhmällä A niitä oli 26, mutta ryhmällä C vain 8 kpl.  
Kysymysten vastauksissa esitettiin mielipiteen tukena tai niiden 
havainnollistamiseksi esimerkkejä omista henkilökohtaiseen elämään 
liittyvistä kokemuksista kyseessä olevasta asiasta.  
 
Olen myös käyttänyt tuota XX:n mainitsemaa ”vertaa” –sivustoa, kun olin 
ostamassa tv:tä ja digikameraa. Se on mielestäni todella loistavaa, että on ke-
rätty yhdelle nettisivulle tietoja, jossa ihmiset löytää apua ongelmiin, eikä tarvit-
se ravata kaupasta toiseen. …, nainen 61 
 
Esimerkkejä sisältyi 21 %:iin viesteistä. Ryhmät B ja C esittivät esi-
merkkejä viesteissään huomattavasti enemmän kuin ryhmä A. C-
ryhmän keskustelualueelta löytyi 17 kpl esimerkkejä sisältäviä viestejä 
ja B-ryhmältä 15 kpl, kun taas ryhmällä A niitä oli vain 7 kpl.  
 Arviointia sisältävät viestit arvioivat, kritisoivat tai puolustavat 
esitettyjä ajatuksia.  Arviointi-kategoriaan luokiteltuja viestejä oli vain 
kaksi kappaletta eli 1 %, jotka löytyivät ryhmän B triggeriä 6 koske-
valta keskustelualueelta. Viestit sisälsivät edeltävään keskusteluun 
liittyvää arviointia ja perusteluja näiden väitteiden tueksi. 
 
En usko, että netti on kovinkaan käyttökelpoinen väline kriisiviestinnälle ai-
nakaan isossa mittakaavassa, koska sen kapasiteetti ei riitä eli jos kaikki ih-
miset yrittävät käyttää nettiä samaan aikaan niin se ei kaikilla toimi. Esi-
merkki:…., mies 17 
 
Uuden ajatuksen sisältävät viestit sisälsivät jonkin uudenlaisen idean 
tai näkemyksen liittyen jo keskusteltuun aiheeseen. Ajatus saattoi olla 
kirjoittajan luovaa ajattelua kuvaava perusteltu idea toteuttaa jokin 
asia tai se saattoi olla uudesta lähteestä löydetty täysin uusi, perustel-
tu näkökulma asiaan.  
 
Jos tämmöinen kriisiviestintäsivu luotaisiin, niin pitäisi sen olla yhtä tuttu kuin 
112 numero. Sivua pitäisi mainostaa esim. televisiossa, netissä ja lehdissä. Si-
vustolla on oltava myös helposti muistettava verkko-osoite, joka pysyisi sama-
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na,. Osoitteen pysyminen samana helpottaisi huomattavasti uuden sivuston tun-
nettavuutta…., nainen 44   
 
Uusia ajatuksia sisältyi noin 14 %:iin viesteistä. Eniten niitä oli ryh-
mällä B, joka tuotti uusia ajatuksia 15 kappaletta. Ryhmällä C niitä oli 
9 kappaletta ja ryhmällä A 4 kappaletta.  
Tarkasteltaessa verkkokeskustelujen viestisisältöjä kokonaisuu-
tena (Taulukko 13) havaitaan, että niiden sisältö muuttuu selvästi 
siirryttäessä ensimmäisestä triggerikeskustelusta kuudenteen. En-
simmäisen triggerin verkkokeskustelualueella on vielä runsaasti puh-
taasti informaatiota sisältäviä viestejä. Informaation toistoa sisältävis-
tä viesteistä 86 kpl eli 83 % sisältyi triggeriä 1 koskevaan keskuste-
luun. Ohjeista huolimatta opiskelijat eivät vielä olleet hahmottaneet 
verkkokeskustelualueen ja wikin käyttötarkoituksia. Tästä johtuen 
ryhmien tutorit ohjeistivat kukin omaa ryhmäänsä tutoriaalien yh-
teydessä alueiden käyttötarkoituksista toista triggeriä avattaessa. 
Ryhmien triggeriä neljä ja kuusi koskevilla keskustelualueilla on ha-
vaittavissa, että pelkkää informaatiota sisältäviä viestien määrä on 
vähentynyt 17 viestiin eli 17 % kaikista informaation toistoa sisältä-
vistä viesteistä. Näissä triggereissä viestiketjujen sisältö ja muoto 
muuttuukin keskustelullisemmaksi.  
 






































- - - x x x x 1 A/7 
x - x x x x x 4  
- - x x x x x 6  
- - x - - x x 1 B/9 
x - x x x x x 4  
x x x x x x x 6  
- - x x x x x 1 C/10 
x - x x x - x 4  
x - x x x x x 6  
27 2 40 58 19   12  103   
Yhteensä 192 
kpl 




Keskustelunomaisuutta lisääviä kysymyksiä ja mielipiteiden ilmauksia 
sisältyi kaikkien muiden ryhmien kaikkiin keskusteluihin lukuun ot-
tamatta ryhmää B, jolta puuttuivat sekä kysymyksiä että mielipiteitä 
sisältävät viestit ensimmäisen triggerin keskustelusta. Esitettyjä aja-
tuksia havainnollistavia esimerkkejä esitettiin kaikissa muissa paitsi 
ryhmän A ensimmäisen triggerin keskustelussa. 
Uusia ajatuksia sisältäviä viestejä oli noin 14%.  Näyttäisikin siltä, 
että ryhmien uuden tiedon rakennus perustuu positiiviseen ideointiin 
muiden tai täysin omiin ajatuksiin perustuen.  Muiden esittämien aja-
tusten kritiikkiä ei viestitä suoraan, vaan kritiikki esitetään yleisellä 
tasolla tai löydettyjen esimerkkien avulla. Suorasta esitettyä ajatusta 
koskevasta kritiikistä kumpuavaa keskustelua ajatusten puolesta ja 
vastaan ei käydä lainkaan.  
Wikin ja verkkokeskustelujen sisältöjä verrattaessa käy ilmi, että 
verkkokeskustelussa ryhmät keskittyivät yleensä kahden tai kolmen 
aiheen käsittelyyn.  Aiheet on valittu wikistä ja niiden sisältö vie 
ryhmien ymmärtämystä asiasta syvemmälle aiheeseen esimerkkien ja 
omien kokemusten esittämisen kautta.  Verkkokeskusteluista ryhmät 
eivät ole siirtäneet tietämystä wikiin, sen sijaan wikissä esitetty tieto 
saatetaan kerrata verkkokeskustelualueella tai wikin viestiin viitataan 
keskustelussa.  
 
6.2.3 Wiki tiedonkäsittelyn foorumina 
 
Verkkokeskustelun lisäksi opintojaksoon sisältyi wikityöskentely. 
Tarkoituksena oli viedä uutta tietoa sisältävät viestit wikiin ja keskus-
tella niihin liittyvistä asioista verkkokeskustelualueella. Aluksi tietoa 
lisättiin sekä wikiin että verkkokeskustelualueelle. Tästä oli seurauk-
sena, että wikissä viestejä oli ensimmäistä triggeriä koskien vähem-
män kuin myöhemmissä triggereissä. Ensimmäisen triggerin työs-
kentelyn aikana ryhmän C tutor lisäksi muokkasi oman ryhmänsä 
wikiä siten, että ryhmät saattoivat ottaa siitä mallia, miten wikissä oli 
tarkoitus tietoa jäsentää.  
 Moodle®-oppimisalustan raportointityökalujen avulla on 
Taulukko 14 (s. 152) kerätty tietoa wikiin vietyjen viestien määrästä, 
tiedon esitysrakenteesta, tietoihin tehtyjen muutosten määrästä sekä 
laadusta. Taulukosta nähdään, että viestien lukumäärät wikissä kas-
voivat ryhmällä A ja C siirryttäessä ensimmäisestä triggeristä viimei-
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seen. Ryhmällä B viestejä oli eniten triggerissä 4. Wikiviestien sisäl-
lön tarkastelu osoitti, että wikiin oli tuotu vain uutta informaatiota. 
Sen sijaan esimerkiksi havainnollistamista tai mielipiteitä sisältäviä 
viestejä ei esiintynyt kuin yksi (havainnollistaminen).  
Tiedon esittämiseen wikissä oli ryhmillä käytössä kaksi perusra-
kennetta. Ryhmät A ja B loivat wiki-sivustoilleen pääsääntöisesti 
kaksi tasoa: sisällysluettelon sisältävän etusivun ja varsinaiset tietoa 
sisältävät sivut. Ryhmä B käytti kuitenkin ensimmäisessä triggeris-
sään kolmitasoista sivustoa. Ryhmä C jakoi kaikissa triggereissä tie-
don kolmelle eri tasolle. Kolmitasoisten sivustojen rakenne erosi 
ryhmillä B ja C toisistaan. Ryhmän B sivustossa sekä ensimmäisen 
että toisen tason sivut sisälsivät sisällönerittelyn seuraavan tason si-
vuista. Ryhmällä C ensimmäisen tason sivu oli sisältöerittely ja seu-
raavan tason sivuilla oli joko linkin esittämän aiheen sisällönerittely, 
tai se sisälsi sekä tietoa että linkin kolmannen tason sivuun.   
Useiden tasojen käyttö osoitti ryhmien hyödyntävän wikityöka-
lua tiedonrakennuksen apuna. Yhteisöllisesti pyrittiin luomaan ryh-
män yhteinen tietorakenne esitetystä tiedosta.  Erillisten tietoa sisäl-
tävien sivujen runsas määrä helpotti sivujen sisältöä pysymään otsik-
koa vastaavina ja tiedollisesti loogisesti etenevinä.  Ryhmillä B ja C 
ensimmäisen triggerin tiedonrakennus onnistui paremmin kuin ryh-
mällä A, jolla oli vaikeuksia tietosisällön ja otsikoiden vastaavuuden 
ylläpitämisessä.  
Kaikki ryhmät onnistuvat triggerissä 4 hallitsemaan otsikon ja 
sisällön vastaavuuden. Tämä osoittaa, että ryhmä kykeni muodosta-
maan näkemyksen yhteisen tietämyksen perusrakenteesta, jota sivus-
to mallinnuksena kuvaa. Sen sijaan tarkemmat tietosisällöt eri osissa 
rakennetta (eri sivuilla) eivät vielä olleet kovin yhtenäisiä. 
 
Taulukko 14 Wikiin vietyjen viestien, niihin kohdistettujen muutosten, 
tekstisivujen, wikin sivutasojen sekä muiden viestien väliin kirjoitettu-














A/7 1 7 3 2 29 - 
 4 25 4 2 37 1 
 6 28 4 2 51 - 
Taulukko 14 (jatkuu)  
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Taulukko 14 (jatkuu)  
B/9 1 14 5 3 32 3 
 4 33 6 2 59 4 
 6 24 7 2 46 3 
C/10 1 21 9 3 75 5 
 4 31 13 3 84 4 
 6 33 5 3 90 1 
 yht. 216     
 
Sivustoilla tehtyjen muutosten määrät kertovat sivujen muokkauk-
sesta (Taulukko 14).  Muutosten määrät kasvoivat, samalla kun si-
vuille vietyjen viestien määrät lisääntyivät.  Muutoksien määrää tar-
kasteltaessa on syytä huomioida, että analyysissä apuna käytetty 
Moodlen® raportointityökalu kirjasi muutoksiksi kaikki tapahtumat, 
jotka sisälsivät muutos-työkalun aktivoinnin. Näin esimerkiksi sa-
maan viestiin liittyen muutoksia saattoi olla useita, jolloin kirjoittaja 
ensin lisäsi varsinaisen viestin, seuraavassa muutoksessa lähteen ja 
viimeisessä muutoksessa oman nimensä.   Muutoksiksi kirjautuivat 
myös ne tapaukset, joissa työkalu oli aktivoitu, mutta mitään muu-
toksia sisältöön ei tehty.  
Moodle®-oppimisympäristön raportointityökalujen antamien 
tietojen perusteella on havaittavissa, että opiskelijat eivät kertaakaan 
muokanneet toisten opiskelijoiden tekemiä kirjauksia wikissä.  Opis-
kelijat kävivät myös erittäin harvoin muokkaamassa itse tuomansa 
tiedon sisältöä.  Muiden tekemien kirjoitusten muokkauksen puut-
teeseen vaikutti ohjeistus, jonka mukaan kirjoittajan oli lisättävä oma 
nimensä viestinsä perään arviointisyistä.  Osittain tästä johtuen wi-
kissä tapahtunut tiedonrakentaminen ei sisältänyt yhteisöllistä teks-
tintuotantoa alkuperäisen wikikirjoittamisen tarkoittamalla tavalla.  
Yleensä alueelle viedyt viestit kirjattiin kronologiseen järjestyk-
seen siihen asiayhteyteen eli sille sivulle, jolle opiskelija katsoi sen 
kuuluvan.  Vain harvoissa tapauksissa opiskelijat lisäsivät oman vies-
tinsä jo olemassa olevien viestien väliin tai ryhmän jäsenet jäsenteli-
vät sivujen sisältöä.  Suoritettu tiedon jäsentely oli yleensä uusien 
linkkisivujen tekemistä.  Ainoastaan ryhmien nimetyt sihteerit ovat 
tehneet viestien järjestykseen suurempia muutoksia kuten siirtäneet 
viestejä toisen asiakokonaisuuden osaksi.  Heidän tehtävänään oli 
sivujen muokkaus purkuistunnon jälkeen ryhmän esittämään suun-
taan.  Lisäyksiä ja muutoksia tehtiin erityisesti ryhmissä C (6 kpl) ja B 
(3 kpl).  
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Eniten muutoksia ja muokkauksia sivurakenteisiin tehneille 
ryhmille näytti kehittyneen kyky ja halu muodostaa erillisistä viesteis-
tä tietokokonaisuuksia, jotka ovat hyvin jäsenneltyjä ja sisällöllisesti 
suhteellisen loogisia.  Vaikka muutoksia tehtiin määrällisesti vähem-
män triggerissä 6 kuin triggerissä 4, muodostivat neljännen triggerin 
wiki-sivustot rakenteellisesti ja sisällöllisesti ehjimmän kokonaisuu-
den kaikilla ryhmillä.  Tähän saattoi olla syynä sekä opiskelijoiden 
tottuminen työkalun käyttöön että työkalun tarjoamaan tapaan työs-
kennellä yhdessä yhteisen tuotoksen aikaansaamiseksi kuvaamaan 
ryhmän tietämystä aiheesta. 
 
6.2.4 Toisen tutkimussyklin tulosten yhteenveto  
 
Suhtautuminen verkkotyöskentelyyn oli opiskelijoiden keskuudessa 
toisen tutkimussyklin materiaalien perusteella erittäin positiivista:  18 
palautetussa oppimispäiväkirjan välilehdessä (kaikkiaan 22 kpl) verk-
kotyöskentely kuvattiin oppimista edistäväksi.  Verkkokeskustelun ja 
wikityöskentelyn koettiin täydentävän toisiaan hyvin, ja verkossa 
työskentely näyttäytyi raporteissa tutoriaali-istuntoon valmistavana ja 
sitä täydentävänä oheistoimintona.  Verkkotyöskentelyn koettiin vai-
kuttavan positiivisesti tiedonhankinnan ja tiedonrakennuksen pro-
sesseihin.  Tiedonhankinta aikaistuu verkkotyöskentelyyn annettujen 
aikamääreiden vuoksi ja tiedonrakennuksen prosessiin saadaan sa-
malla myös lisää aikaa.  Vaikka wiki-työskentely koettiin varsinkin 
alussa työlääksi ja vaikeaksi oppia, toimi wiki arvokkaana apuna tie-
donhankinnassa. Tiedonhankinnan fokus löytyy verkkotyöskentelyn 
avulla ja opiskelijat kokevat arvokkaaksi ryhmän antaman avun vai-
keissa tiedonhankintaprosesseissa.  
Tiedonrakennusprosessissa päästää syvemmälle kuin ilman 
verkkotyöskentelyä.  Wikin käyttöönotto toi tiedonrakennukseen 
järjestelmällisyyttä ja selkeyttä.  Verkossa ryhmä pohti yhdessä wikis-
sä esittyjen tietojen merkityksiä ja toi esiin uusia näkökohtia. Wikin 
ja verkkokeskustelujen sisältöjä verrattaessa käy ilmi, että verkkokes-
kustelussa ryhmät keskittyivät yleensä kahden tai kolmen aiheen kä-
sittelyyn.  Aiheet on valittu wikistä ja niiden sisältö vie ryhmien ym-
märtämystä asiasta syvemmälle aiheeseen esimerkkien ja omien ko-
kemusten esittämisen kautta.  Verkkokeskusteluista ryhmät eivät ole 
siirtäneet tietämystä wikiin, sen sijaan wikissä esitetty tieto saatetaan 
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kerrata verkkokeskustelualueella tai wikin viestiin viitataan keskuste-
lussa.  
Opintojakson ensimmäisen triggerin keskustelufoorumin viestit 
sisälsivät pääosin pelkkää informaatiota huolimatta siitä, että uusi 
informaatio oli tarkoitus esittää wikissä. Opiskelijat raportoivatkin 
teknisistä sekä eri työkalujen käyttötapoihin liittyvistä epäselvyyksis-
tä. Työskentelyn edetessä wikin ja keskustelufoorumin roolit erosivat 
selkeämmin: wikiin vietiin tietoa ja keskustelufoorumilla käytiin kes-
kusteluja tiedon merkityksistä. Wikissä tietoa varastoitiin, sitä käsitel-
tiin ja siitä muodostettiin parhaimmillaan loogisia tietorakenteita.   
 Keskustelufoorumin koettiin toimivan keskustelualustana, jossa 
vaihdettiin mielipiteitä, kerrottiin kokemuksia ja tuotiin esiin uusia 
näkökulmia käsiteltävään asiaan. Verkkokeskustelu koettiin miellyt-
täväksi ja tiedonrakennusta tukevaksi. Merkitysten muodostamisen 
apuna käytettiin esimerkkejä havainnollistamaan (21 % viesteistä) 
esitettyjä ajatuksia. Esimerkit olivat peräisin joko kirjallisuudesta tai 
omasta henkilökohtaisesta elämästä. Kysymyksiä (10 % viesteistä) ja 
mielipiteiden ilmauksia (30 % viesteistä) käytettiin luomaan vuoro-
vaikutusta.  Keskustelufoorumin sisältöjen perusteella saattoi havai-
ta, että yhteisistä merkityksistä pystyttiin käymään jonkin verran 
neuvotteluja keskustelufoorumilla.  Ryhmän yhteisen tietoperustan 
lopullinen muotoutuminen näytti jäävän vasta kasvokkain tapahtu-
vassa purkuistunnossa neuvoteltavaksi.  
  
   




Toisen tutkimussyklin jälkeen todettiin opiskelijoiden olevan tyyty-
väisiä mahdollisuuteen tuoda varsinaiset informaatiota sisältävät 
viestit wikiin ja käydä keskustelua erillisellä keskustelufoorumilla.  
Merkityskeskustelujen todettiin kehittyneen huomattavasti ensim-
mäisen tutkimussyklin tilanteesta, jossa viestit sisälsivät lähinnä pelk-
kää informaatiota ja keskustelu sisältöjen merkityksistä jäi vähäiseksi.  
Kolmannen tutkimussyklin tavoitteena on tutkia wikin ja blogin 
yhteiskäytön vaikutusta opiskelijoiden tiedonrakennukseen.   Tutki-
mussyklin suunnittelullisena tavoitteena oli tutkia erillisen blogialu-
een soveltuvuutta käytettäväksi tiedonrakennuksen merkitysneuvot-
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telujen alustana yhdessä Moodle®-oppimisalustalla toimivan wikin 
kanssa.  
 
6.3.1 Tiedonhankinta ja tiedonrakennus blogissa  
 
Kolmannen vuosikurssin syksyksi tradenomiopiskelijoiden käyttöön 
rakennettiin tiedonrakennuksen virtuaalitila yhdistämällä Moodles-
sa® oleva wiki ja erilliset Edublog-palveluntarjoajan ryhmäkohtaiset 
blogit.  Blogin käyttöä aloitettaessa opiskelijoilla oli jo kokemusta 
wikin ja keskustelufoorumin yhteiskäytöstä. Samalla, kun blogi otet-
tiin käyttöön, vaihtui myös opiskelukieli englanniksi.   
 Opiskelijoista 17 palautti oppimispäiväkirjojen välilehden.  Kak-
si opiskelijoista ilmoitti suhtautuvansa verkkotyöskentelyyn kokonai-
suudessaan kielteisesti.  Edelleen nousi esiin toisaalta opiskelijoiden 
pääasiassa positiivinen suhtautuminen wikiin ja toisaalta taas koko-
naan tai osittain kielteinen suhtautuminen blogin käyttöön. 7 opiske-
lijaa koki blogin hankalasti käytettäväksi ja sen käytön turhaksi, näis-
tä kaksi raportoi lisäksi suhtautuvansa kielteisesti yleensä verkko-
työskentelyyn. Taustalla kielteiseen blogi-asenteeseen kaikilla näillä 
opiskelijoilla oli blogin käyttöön liittyvät tekniset ongelmat.  Täysin 
kielteisesti blogin käyttöön suhtautuvista 5 oli saman tutoriaaliryh-
män (B) jäseniä.  Opiskelijoista 6 ilmoitti blogin toimivan hyvin tie-
donrakennuksen apuna merkityksistä neuvoteltaessa ja sen käytön 
olevan mielenkiintoista. Näistä yksi kuului edellä mainittuun ryh-
mään B.  Loput 4 opiskelijaa taas arvioi blogin joko huonommaksi 
työkaluksi kuin keskustelufoorumin tai soveltuvan joihinkin tilantei-
siin hyvin ja toisiin taas huonosti.   
Osa opiskelijoista kertoo keskustelun väkinäisyydestä, mihin osal-
taan vaikutti opiskelukielen vaihto sekä käsiteltävä aihe. Blogikeskus-
telun tekniset ongelmat vaikeuttavat selvästi keskustelun sujuvuutta. 
Kaikki opiskelijat eivät osanneet käyttää blogia huolimatta siihen an-
netusta ohjauksesta. Blogi koettiin kankeaksi käyttää, koska se sijaitsi 
erillisellä Edublogs-alustalla ja vaati erillisen kirjautumisen. Opiskeli-
jat raportoivat myös kommenttiensa katoamisesta kirjoittamisen jäl-
keen tai toisen opiskelijan vahingossa tekemänä.  Keskustelualue ko-
ettiin oppimispäiväkirjoissa teknisesti helpommaksi käyttää.  
 
Blogi on paljon epäkäytännöllisempi (kuin keskustelufoorumi), eikä se ole sa-




Blogin käytön ongelmat heijastuivat myös viestien löytämisen on-
gelmina.  Vaikka graafiselta asultaan blogi koettiin miellyttävämmäk-
si käyttää kuin keskustelufoorumi, sieltä oli vaikeata löytää keskuste-
lua koskevaa materiaalia käyttöön liittyvien ongelmien ja sekavan 
käytännön vuoksi.  
 Blogin käyttökokemukset jakoivat opiskelijat kahtia. Ne ryhmät, 
joilla blogikeskustelu sujui hyvin, kokivan blogin rennommaksi paikak-
si keskustelulle kuin keskustelufoorumi ja yhtä hyväksi tai parem-
maksi keskustelualueeksi kuin keskustelufoorumi. Blogissa oli mah-
dollista löytää sekä käsiteltävään aiheeseen että aikaisempiin aiheisiin 
liittyvät kommentit helposti samasta näkymästä.  
 
Keskustelufoorumi on jollakin tavalla liian ”jäykkä” ja asiallinen, blogia oli 
mielestäni rennompi käyttää, nainen 39  
 
Ne opiskelijat, jotka eivät hallinneet blogin käyttöä, kokivat sen käy-
tön rasitteeksi ja keskustelualueena ehdottomasti keskustelufoorumia 
huonommaksi.  
Blogia mielellään käyttävät kuvasivat blogia mielenkiintoiseksi 
keskustelualueeksi, jossa kerrottiin omia kokemuksia, vaihdettiin mieli-
piteitä sekä selvennettiin epäselviksi jääneitä asioita. Blogin todettiin so-
veltuvan erityisen hyvin pitkien tietoa ja mielipiteitä sisältävien vies-
tien esittämiseen, niiden kommentointiin ja pohdintaan.  
 
Kaikki katsoivat blogi-kommentteihinsa kuitenkin hieman pohjaa jostain ar-
tikkelista tai joltain muulta keskustelupalstalta, mies 9 
 
Käytön tekniset ongelmat vaikuttivat tiedonrakennusprosessiin ja 
opiskelijat toivoivat aktiivisempaa tutorien apua blogin käyttömuo-
tojen ja -tekniikan osalta triggerikeskustelujen ollessa käynnissä.  
 Verkkotyöskentelyä opintojen osana piti hyödyttömänä vain 
kaksi opiskelijaa. Yleisesti wiki- ja blogityöskentelyn koettiin autta-
van erityisesti tiedonhankinnassa, tiedonrakennuksessa ja ryhmähengen luo-
misessa.  Tiedonhankinnan fokusoituminen tapahtui wikin avulla ryh-
mätasolla helposti ja nopeasti.  Tarkkailtuaan muiden tiedon lähteitä, 
aiheita ja näkökulmia jonkun aikaa wikistä opiskelijat suuntasivat 
oman tiedonhankintansa samansuuntaisesti. Fokusointia auttoi myös 
wikisivuston alkuun lisätty yhteinen oppimistavoite. Näin tiedon-
hankinnan fokus muotoutui helposti ryhmän oman toiminnan tulok-
158 
 
sena. Wikistä opiskelija sai vihjeitä uusista lähteistä ja keskustelualu-
eilta apua ongelmiin. Koska verkkotyöskentely oli säädeltyä, se pa-
kotti opiskelijat etsimään tietoa pidemmän ajan. Tämä taas vaikutti 
tiedonrakentamisen prosessiin positiivisesti, koska se piteni koko itsenäi-
sen tiedonhankinnan ajan kestäväksi aktiiviseksi toiminnaksi.  
Tiedonrakennusprosessia verkkotyöskentely auttoi opiskelijoiden 
mielestä monella tavalla. Wiki muodosti teknisesti tiedon käsittelyyn 
soveltuvan alueen, jossa tietoa saattoi järjestellä, lajitella ja linkittää 
kokonaisuudeksi siten, että siitä muodostui ryhmän yhteinen tietope-
rusta. Huonosti toimiessaan wiki ei auttanut tiedonrakennusproses-
sissa, vaan yhteisen tietorakenteen sijasta wiki jäi vain sekavaksi ko-
koelmaksi informaatiota.  
 
Ongelma on se, että wiki on kokoelma eikä kokonaisuus, mies 17 
 
Wikissä tapahtunut ryhmän tiedonhaun fokusoituminen ohjasi tie-
donrakennusta edelleen purkuistunnoissa. Wikissä käsitellyt aiheet 
muodostivat purkukeskustelun esityslistan. Koska kaikki ryhmän 
tiedonhankinnan tulokset olivat ryhmän jäsenten nähtävänä, kaikki 
tiesivät, mistä aiheista purkuistunnossa tullaan keskustelemaan. Tie-
donrakennuskeskustelu oli mahdollista, kun kaikilla oli jotain sanot-
tavaa hankittuaan tietoa samoista aiheista.   
Turhautumisilta ”väärän” tiedon hankinnan takia vältyttiin, kun 
verkosta näki, mistä muut olivat kirjoittaneet. Purkukeskustelut su-
juivat nopeasti, jäsennellysti ja tehokkaasti.  Niissä päästiin tiedonra-
kennuksessa pidemmälle, kun perusasiat oli käsitelty jo verkossa ja 
purkuistunnossa pystyttiin keskittymään tiettyjen aiheiden käsittelyyn 
tarkemmin. Verkon tärkeimmäksi ominaisuudeksi muodostuikin 
toimia varsinaisen kasvokkain käytävän tiedonrakennuskeskustelun 
perusteet ja kehykset luovana tilana.  
 
Tutoriaali-istunnot ovat sujuneet paljon paremmin, helpommin ja asian ytimeen 
on päästy nopeammin. Uskoisin, että suurin syy on ollut se, että kaikki ovat 
olleet perillä aiheesta, ja tienneet mitä käsitellään eniten ja mitä asioita painote-
taan, nainen 52 
  
Verkkotyöskentelyn opiskelijat toteavat vaikuttaneen positiivisesti 
ryhmän toimintaan. Ryhmän kommunikointi on parantunut ja yhteinen 




Verkko auttaa paljon ryhmän toiminnassa. Kaikki tietää, millaista tietoa etsi-
tään ja on perillä asioista. Toisten kommentteja voi itse syventää ja laajentaa, 
nainen 58 
 
Toiminta verkossa auttaa ujoja ja arkoja opiskelijoita toimimaan 
ryhmässä. Aratkin ryhmän jäsenet uskaltautuivat esittämään mielipi-
teitään kasvokkain keskustelussa esitettyään niitä jo verkossa.  
 
 
6.3.2 Tiedonrakennuksen merkitysneuvottelut blogissa 
ja wikissä 
 
Kolmannessa tutkimussyklissä tapahtunut wikin ja blogikommen-
toinnin työskentelymuotojen yhdistäminen oli opiskelijoille helpom-
paa kuin toisena opiskeluvuonna tapahtunut wikin ja keskustelufoo-
rumityöskentelyn yhdistäminen.  Toimintatavat olivat opiskelijoiden 
tiedossa, eikä kenellekään enää ollut epäselvää, miten eri työskentely-
alueita oli tarkoitus käyttää.  Yhteiskäytön epäselvyyksiin liittyviä 
kommentteja ei reflektioista löytynyt. Sen sijaan erityisesti blogin 
tekniseen käyttöön liittyvät ongelmat verottivat tyytyväisyyttä blogi-
työskentelyn suhteen.  
 
Blogista en niinkään pitänyt koska se oli mielestäni hankala käyttää…Wiki 
on nyt jo mielestäni hyvä. …Blogia ei tarvitsisi käyttää olleenkaan vaan pelk-
kää keskustelufoorumia, nainen 58  
  
Blogityöskentely ja keskustelufoorumikeskustelu nähtiin rinnasteisi-
na wikityöskentelyä tukevina työskentelytapoina.  Opiskelijat kokivat 
wikin ja blogin yhdistelmän virkistävän ja tehostavan kasvokkain 
käytävää purkukeskustelua samaan tapaan kuin keskustelufoorumilla 
käydyn keskustelun. 
 
Ilman wikiä ja blogia työskentely olisi kyllä myös tylsempää. Jos niitä ei käytet-
täisi, blogikeskustelut tapahtuisivat todennäköisesti triggeri-istunnon aikana 
vieden paljon aikaa., nainen 50 
 
Opiskelijat rinnastivat blogin käytön keskustelufoorumin käyttöön 
myös siinä, että kokivat blogin käytön selkeyttävän tiedonrakennuk-
sen prosessia pitämällä erillään faktat ja mielipiteet/kokemukset sekä 




Blogista/keskustelufoorumilta oppii myös paljon asioita, joita ei käydä läpi 
wikissä, ja joita ei välttämättä itse ole löytänyt tiedonhaun yhteydessä. Blogia oli 
mielestäni erittäin mielenkiintoista lukea, koska siellä oli monien omakohtaisia 
kokemuksia asioista.  Mielestäni blogi ja wiki ovat hyvä yhdistelmä teoriaa ja 
käytäntöä, nainen 39 
 
Blogi koettiin vahvasti wikissä esitetyistä tiedoista käytävien merki-
tysneuvottelujen foorumina, koska blogi näytti rohkaisevan pidem-




Blogisivustojen graafinen ilme ja sisällön rakenne oli kullakin ryh-
mällä erilainen. Ryhmä A (Kuva 7) oli rakentanut bloginsa sisällön 
muutaman aihekohtaisen sivun ja niitä koskevien kommenttien avul-
la. Blogisivusto rakentui sivuston peruskäyttötavan mukaisesti. Si-
vuston graafinen ilme on selkeä, ja siitä on suhteellisen helppo muo-
dostaa kokonaiskuva käsiteltävistä aihealueista.  Sivustolta pystyy 
paikallistamaan yhtä aihekokonaisuutta koskevan keskustelun alku-




Kuva 7 Ryhmän A blogisivusto 
 
Ryhmä B (Kuva 8, s. 161) taas oli luonut oman sivun miltei jokaista 
viestiä varten. Kommenttityökalua oli käytetty hyvin vähän. Lukijan 
on vaikea määritellä, mitkä viestit liittyvät toisiinsa eikä selkeää kes-
kusteluyhteyttä löydä ennen kuin lukee viestin. Blogisivuston graafis-
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ta mahdollisuutta muodostaa asiakokonaisuuksia ei ole hyödynnetty. 
Ryhmä B ei kyennyt hyväksikäyttämään sivuston antamia mahdolli-
suuksia ja viisi ryhmän kuudesta jäsenestä kuvaili blogin käyttöä vai-
keaksi ja turhauttavaksi. Yksi ryhmän jäsenistä suhtautui blogin käyt-
töön positiivisesti, mutta ilmoitti turhautuneensa muiden jäsenten 




Kuva 8 Ryhmän B blogisivusto 
 
Ryhmä C (Kuva 9, s. 162) oli käsitellyt aiheita viestiotsikoiden avulla.  
Ryhmä oli luonut blogin etusivun näkymään useita eri aiheita koske-
via viestejä ja kukin ryhmän jäsen oli editoimalla täydentänyt alkupe-
räistä viestisivua omalla kommentillaan. Näin yhtä blogiviestiä oli 
muokattu lisäämällä otsikon alle edellisen tekstin jatkoksi omaa teks-
tiä. Ryhmä ei osannut käyttää blogin tarjoamaa sivurakennetta tai 
viestit toisiinsa helposti liittävää kommenttityökalua, mutta oli kehit-
tänyt oman tapansa pitää samaan aiheeseen liittyvät kommentit yh-
dessä. Yhteisöllinen tiedonrakennusprosessi näyttää onnistuneen, 
vaikka blogityökalun tarjoumia ei olekaan täysin hyödynnetty.  Op-
pimispäiväkirjoissaan ryhmän jäsenet raportoivat blogin käyttöko-





Kuva 9 Ryhmän C blogisivusto 
 
Blogiviestien määrät, viestiketjujen määrät ja rakenteet on kerätty 
taulukkoon 15.  Taulukko havainnollistaa edellä kuvailtuja ryhmien 
erilaisia tapoja käyttää blogia keskustelualustana. Ryhmät A ja C ovat 
omilla tavoillaan käyttäneet hyväksi blogialustan tarjoumia viestien 
yhteenliittämiseksi ja lisänneet omat kommenttinsa selkeästi tiettyyn 
aiheyhteyteen. Näin on syntynyt useiden kommenttien pituisia vies-
tiketjuja, joissa käsitellään samaa aihetta eri näkökulmista. Sen sijaan 
ryhmä B:ssä jokainen tai miltei jokainen viesti on kirjoitettu omalle 
sivulleen. Ryhmä B:n jäsenet raportoivatkin oppimispäiväkirjoissaan 
ongelmista löytää toisiinsa liittyviä viestejä alustalta. Yhteisöllisyys 
häiriintyi ja tiedonrakennukseen liittyvän keskustelun syntyminen oli 
vaikeaa tai mahdotonta.  
 
Taulukko 15 Blogikeskustelussa kirjoitettujen viestien ja viestiketjujen 













A/6 5 12 2 6 
 6 11 1 11 
 7 14 1 14 
 8 12 
49 
2 6 
                                                                  Taulukko 15 (jatkuu) 
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Taulukko 15 (jatkuu) 
 
B/6 5 8 8 1 
 6 6 6 1 
 7 15 9 1,7 
 8 5 
34 
5 1 
C/6 5 12 3 4 
 6 7 2 3,5 
 7 8 2 4 
 8 10 
37 
2 5 
 Yhteensä  120  ka 4,9 
 
Sisältöjen perusteella (taulukko 16) jaoteltuina viestit olivat yhtä lu-
kuun ottamatta kaikki tehtävään kuuluvia viestejä. Vain ryhmän A tutori 
oli liittänyt ryhmän työskentelyä ohjaavan viestin blogiin. Aiheeseen 
liittyvät viestit tai niiden osat jaoin sisällön analyysin perusteella vii-
teen ryhmään: informaation toisto, kysyminen, mielipiteen ilmaiseminen ja 
havainnollistaminen.   
 Informaation toistoa sisältäviä viestejä oli yhteensä 25 kpl eli 20 % 
kaikista viesteistä. Koska viesteistä ei voinut selkeästi päätellä, onko 
kyseessä suora lainaus vai itse muokattu teksti, ei tässä tutkimussyk-
lissä eroteltu ymmärtämistä kuvaavaa luokkaa. Pelkkää informaatiota 
sisältävien viestien määrä on ilmoitettua lukua pienempi, sillä ana-
lyysiyksikkönä on käytetty ajatuksen ilmaisevaa kokonaisuutta. Yllä 
olevaan lukuun on otettu mukaan myös sellaiset viestit, jotka sisältä-
vät informaation lisäksi esimerksi kysymyksen tai kommentin.  
 


















x x x x 5 A/6 
x x x x 6  
x x x x 7  
x x - x 8  
x - - x 5 B/6 
x x x x 6  
- x x x 7  
x x x x 8  





Taulukko 16 (jatkuu) 
x x x x 5 C/6 
x x x x 6  
- x x - 7  
x x x x 8  
19 92 28 25 Yhteensä 120 kpl 
16 % 77 % 23 % 20 % % 
 
Kysymyksien esittäminen muodostui tyypilliseksi toimintatavaksi ha-
luttaessa synnyttää mielipiteiden vaihtoa blogissa. Kysymyksiä oli 
esitetty noin 23 %:ssa kaikista viesteistä. Ryhmien käyttämien kysy-
mysten sisällöissä oli eroja. Kysymysten sisällön perusteella ne voi-
daan jakaa kahteen ryhmään.  Ensimmäisen ryhmän muodostavat 
sellaiset tutoriaaliryhmien A ja C kysymykset, joilla pyrittiin selvittä-
mään viesteissä esitetyn informaation merkityksiä tai etsimään vasta-
uksia aiheeseen liittyviin epäselviksi jääneisiin asioihin.  
 
That supply chain manager’s job sounds interesting. Can someone tell me what 
tasks in particular that supply chain manager do in firms?, nainen 39 
 
Toisen ryhmän näiden tutoriaaliryhmien kysymyksistä muodostivat 
sellaiset kysymykset, joilla pyrittiin selvittämään muiden mielipiteitä 
esitetyistä asioista. Molempia kysymystyyppejä esittävissä kysymyk-
sissä oli usein johdatuksena uutta tietoa esimerkiksi artikkelista, tv-
dokumentista, jota koskeva kysymys esitettiin muille ryhmän jäsenil-
le. 
 
I watched a document on container transport some while ago and in the docu-
ment came up that it is almost half cheaper to ship goods from e.g. China to here 
than it is to ship goods from here to China. Does anyone know why?, mies 9 
 
Ryhmän B jäsenet esittivät kysymyksiä, jotka rohkaisivat esittämään 
mielipiteitä, mutta ne jäivät usein ilman vastauksia. Syynä tähän oli 
se, että ryhmän jäsenet eivät omien kommenttiensa mukaan pysty-
neet löytämään muiden kirjoittamia kommentteja eivätkä osanneet 
käyttää blogia teknisesti.  
 Mielipiteiden ilmaisuja sisältävien viestien määrä oli 77 % kaikista 
viesteistä. Ryhmän B blogissa esitettiin mielipiteiden ilmaisuja run-
saasti vain triggerissä 7, kun taas muissa niitä ei ollut lainkaan tai vä-
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hän. Ryhmillä A ja C oli runsaasti mielipiteiden ilmaisuja kaikissa 
triggereissä. Mielipiteiden ilmaisuja sisältävät viestit voidaan jakaa 
kahteen ryhmään. Ensimmäisen ryhmän muodostavat pelkän mielipi-
teen ilmaisevat viestit ilman perusteluita tai kevyin perusteluin ilman 
lähdeviittauksia.  
 
I also think that in some jobs that travelling can be counted as a perk. I want a 
job that gives me a chance to travel, nainen 51 
 
Toisen ryhmän muodostavat viestit, joissa mielipiteen perusteluna on 
viittaus ulkopuoliseen lähteeseen kuten artikkeliin, tv-dokumenttiin 
tai  kirjaan.   Nämä viestit voivat olla joko vastauksia epäselviä käsit-
teitä koskeviin kysymyksiin, tai ne voivat aloittaa uuden viestiketjun.  
 
I just read about bribing in India. There the whole police system is corrupted. 
You can become a police by bribing an office in a higher position. You don’t 
have to have any kind of education for the job, mies 9   
  
Viesteissä oli viittauksia muiden opiskelijoiden suosittelemiin tai 
käyttämiin artikkeleihin tai lähteisiin, mikä kertoo siitä, että opiskeli-
jat käyttivät oppimispäiväkirjoissa kertomansa mukaisesti muiden 
viesteistä saamiaan vihjeitä lähteistä hyväkseen tiedonhankinnassa ja 
aiheeseen tutustumisessa. 
 
…But the article that you XX mentioned was very interesting, I don’t see New 
York as a dangerous place at all!.., nainen 50 
 
Ryhmä A (triggeri 6) ja ryhmä C (triggeri 5) käyttivät samantyyppistä 
tiedonrakennuksen strategiaa osassa triggerikeskusteluja.  Opiskelijat 
esittivät keskustelun alustukseksi pätkän jostain lähteestä lukemaansa 
teoriaa liittyen triggerin aiheeseen.  Sen avulla ryhmä lähti etenemään 
tiedonrakennuksessaan keskustellen esitettyjen näkemysten eri mer-
kityksistä.  
 
I agree with XX’s 10 tips for negotiators. I suppose point 3 Do your homework 
means good preparation for the negotiations and as well learning other party’s 
culture. It is very important issue, nainen 60 
 
Valittu tiedonrakennuksen strategia varmisti, että esitetty informaa-
tio käsiteltiin yhteisöllisesti ja siihen sisältyneet väitteet ja käsitteet 
saivat yhteisen merkityksen.  
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Havainnollistamiseen liittyviä viestejä on 16 % kaikista viesteistä. 
Havainnollistavia esimerkkejä käytettiin luontevasti osana tekstiä pe-
rustelemassa esitettyjä väitteitä.  
 
I have been working in XX, where most of the experts and engineers have to 
travel a lot and most meetings are done virtually because it of course saves travel-
ling costs, nainen 50  
 
Havainnollistamisessa käytetyt esimerkit ovat pääasiassa peräisin ai-
hetta sivuavista artikkeleista tai opiskelijoiden omasta työhistoriasta. 
Ne osoittivat opiskelijoiden ymmärtäneen jaetun tiedon merkityksen 
ja kykenevän soveltamaan sitä yritystasolla työelämän tilanteisiin.   
 
6.3.2.2 Wiki tiedonrakennuksen foorumina 
 
Wikityöskentelyssä viestien määrät (Taulukko 17) pysyivät ryhmillä 
suunnilleen yhtä suurina kaikkien neljän triggerin osalta lukuun ot-
tamatta ryhmän C triggeriä 5, jossa oli 35 viestiä. Tehtyjen lisäys-
ten/jäsentelyjen ja tekstisivujen suuri määrä selittyy tuotettujen link-
kisivujen määrällä, joita oli kaikkiaan sivustossa 15 kappaletta.  Ku-
kin sivu käsitteli yhden asian lyhyen määrittelyn. Myös triggerissä 7 
ryhmän C sivusto sisälsi 9 alasivua, jotka määrittelivät yleensä lyhyes-
ti linkin esittämän asian. Linkkien tekeminen uusille sivuille ja sitä 
kautta tietorakenteen aktiivinen muodostaminen näkyy taulukon sa-
rakkeessa ”Lisäykset väliin/jäsentelyä”. Tiedon jäsentelyssä aktiivi-
nen oli erityisesti ryhmä C. Opiskelijat eivät tehneet muutoksia tois-
ten opiskelijoiden kirjoittamiin viestisisältöihin.  He eivät myös juu-
rikaan muokanneet omien viestiensä sisältöjä, vaan siirsivät tiedot 
miltei alkuperäismuodossaan wikiin.  
 
















A/6 5 18 4 3 27 3 
 6 18 5 3 30 - 
 7 20 5 2 48 2 
 8 18 1 2 22 - 
 




Taulukko 17 (jatkuu)  
B/6 5 23 5 2 33 - 
 6 22 5 2 31 - 
 7 19 4 2 29 - 
 8 16 5 4 35 - 
C/6 5 35 18 3 53 12 
 6 15 6 3 32 5 
 7 17 12 3 45 9 
 8 16 7 3 26 5 
 Yht. 237     
 
Verratessani sivustojen sisältöjä ja sivujen ja sivutasojen määriä ha-
vaitsin, että suuri sivujen ja sivutasojen määrä on yhteydessä parem-
paan otsikkojen ja sivusisällön väliseen yhteyteen sekä loogisempaan 
sisältökokonaisuuteen. Monisivuiset ja -tasoiset sivustot osoittavat 
ryhmän pystyneen yhteisölliseen tiedonrakennukseen käyttäen hy-
väksi tehokkaasti wikin tarjoumia tiedonrakennuksen tueksi. Sivustot 
kuvaavat ryhmän yhteisen tietämisen elementtejä suhteellisen yhte-
näisinä ja loogisina kokonaisuuksina. Sisällöltään wikisivustot olivat 
lähinnä tietyn tietokokonaisuuden muotoilua eri näkökulmista.  Ha-
vainnollistamista kuvaavia esimerkkejä sivustoilla oli harvoin, mieli-
piteitä ei lainkaan.   
Yhden sivun sisältävä wikisivusto edustaa epäonnistuneen tie-
donrakennusprosessin tuotosta. Wikisivuston tarjoumia ei ole käy-
tetty hyväksi yhteisiä tietorakenteita kuvaavan tuotoksen luomiseksi, 
vaan kaikki ryhmän keräämä informaatio on yhdellä sivulla. Koska 
sivulla käsitellään kaikkia aiheeseen liittyviä asioita, sivun sisältö jää 
hajanaiseksi ja epäloogiseksi ja osoittaa, että ryhmä ei ole kyennyt 
yhteisölliseen tiedonrakennukseen. Tuotos on jäänyt kokoelmaksi 
yksityisten ryhmäläisten informaatio- tai tietopanoksia. 
 Tutkittaessa yhden sivun sivuston muokkaustietoja voidaan ha-
vaita, että ei ryhmän sihteeri eikä myöskään ryhmän jäsenistä kukaan 
ole luonut sivustolle yhteisesti sovittuja oppimistavoitteen mukaisia 
otsikkoja. Tämä on saattanut johtua oppimistavoitteen määrittelyn 
jäämisestä vajaaksi tai sihteerin teknisistä ongelmista muokata wiki-
sivustoa. Ryhmädynamiikka ei myöskään ole ryhmässä kehittynyt 








Kolmannen tutkimussyklin tulokset osoittavat, että vain erittäin har-
vat opiskelijat (2 kpl) suhtautuvat verkkotyöskentelyyn opiskelun 
osana negatiivisesti ja toivovat sen poistamista ja siirtymistä perintei-
seen luentopohjaiseen opiskeluun. Sen sijaan nousi selkeästi esiin 
teknisten ongelmien suuri merkitys opiskelijoiden blogia kohtaan 
ilmaiseman kielteisen suhtautumisen taustalla (9 kpl).  
Verkkotyöskentelyn nähdään toimivan erityisesti kasvokkain ta-
pahtuvien tutoriaali-istuntojen apuna ja niiden alustajana. Ryhmän 
yhteinen tiedonhankinnan fokus löytyy helposti verkkotyöskentelyn 
avulla. Purkuistuntojen tiedonrakennuksen koetaan selkeytyvän ja 
nopeutuvan sekä asioiden käsittelyn syvenevän istuntoa edeltävän 
verkkotyöskentelyn ansiosta.  
  Wikin ja sen ohella käytettävän keskustelufoorumin tai blogin 
yhteiskäyttö nähdään hyödylliseksi. Onnistuessaan wiki koetaan tär-
keäksi tiedonrakennuksen alueeksi, jossa tiedon käsittely on helppoa 
ja josta sen löytäminen ja kertaus on helppoa. Mikäli ryhmän tiedon-
rakennuksen prosessi ei onnistu ja wikityökalun tarjouma tiedon 
muokkaukseen ja järjestelyyn jätetään käyttämättä, wiki jää sekaiseksi 
kokoelmaksi toisiinsa liittymättömiä paloja informaatiota ja sen käyt-
tö koetaan hyödyttömäksi.   
Opiskelijat, joilla oli ongelmia blogin teknisessä käytössä, koki-
vat, ettei blogi edistänyt heidän oppimistaan. Se koettiin taakaksi ja 
sen käyttö turhaksi.  Sen sijaan ne opiskelijat, joille blogin käytön 
tekniikka ei muodostunut ongelmaksi, pitivät blogia rentona ja mie-
lenkiintoisena keskustelualustana. Wikin ja blogin yhteiskäyttö muo-
dosti tehokkaan alustan tiedonrakennukselle. Wiki toimi tiedon va-
rastoinnin ja käsittelyn sekä tietorakenteiden muodostamisen tilana. 
Blogissa käytiin keskustelua epäselviksi jääneistä käsitteistä ja muo-
dostettiin yhteisiä merkityksiä. Keskustelu perustui kysymysten esit-
tämiseen ja niihin kirjoitettuihin vastauskommentteihin. Suurin osa 
käydystä keskustelusta muodostuikin näistä viesteistä. Erityispiirtee-
nä viestiketjuissa oli se, että ketjun aloittavassa kysymyksessä tai esi-
tetyssä mielipiteessä saattoi olla johdatuksena tai perusteluna lisätie-
toa kirjoittajan aiheesta lukemasta artikkelista, kirjasta tai hänen kat-
somastaan tv-ohjelmasta. Onnistuessaan blogi näyttää soveltuvan 














Tutkimuksen tavoitteena oli tuottaa uutta tietoa ongelmaperustaisen 
oppimisen kontekstissa syntyvistä virtuaalisista tiedonrakennuksen 
tiloista, joissa tiedonrakennus tapahtuu yhteisöllisesti (ks. Kirschner 
ym. 2004, 51).   Yhteisöllisellä tiedonrakennuksella tarkoitan proses-
sia, jossa tietäminen kehittyy erilaisten näkökulmien interaktiossa, 
yhteisen keskustelun tuloksena (Stahl 2006, 228). Design-based -
tutkimukselle tyypillisesti (ks. Collins, Joseph & Bielaczyk 2004, 19; 
DBRC 2004, 5; Barab & Squire 2004, 5) suunniteltiin ja toteutettiin 
teoreettisen tutkimuksen kanssa samanaikaisesti sykleittäin eteneväs-
ti virtuaalisia tiedonrakennuksen tiloja (Krischner ym. 2004), joiden 
toimivuutta arvioin kerätyn tutkimusmateriaalin avulla. Luoduissa 
tiedonrakennuksen tiloissa käytettiin sosiaalisen median työkaluja 




7.1 Virtuaalityöskentelyssä tuotetun tiedon taso 
 
 
Ensimmäisessä tutkimussyklissä tiedonrakennuksen tukena käytettiin 
ainoastaan asynkronista keskustelufoorumia.  Keskustelufoorumia 
käytettiin tietovarastona ja sitä hyödynnettiin varmistuttaessa oman 
tiedonhankinnan oikeasta suunnasta sekä vihjeiden saamiseksi uusis-
ta lähteistä. Se auttoi opiskelijoita suhtautumaan esitettyihin tietoihin 
kriittisemmin ja myös arvioimaan käyttämiään lähteitä kriittisesti. 
Ryhmät raportoivat jonkin verran opiskelijoista, jotka eivät tuoneet 
ryhmän käyttöön omaa tietoaan eli vapaamatkustaja (social loaging)  
-ilmiötä esiintyi myös tässä ympäristössä (vrt. Huotari ym. 2005). 
  Paz Dennen ja Wielandin (2007, 281) tutkimus osoitti, että 
opiskelijat eivät lukeneet ja pohtineet muiden jättämiä viestejä omaa 
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viestiään jättäessään.  Myös tässä tutkimuksessa osoittautui, että 
opiskelijoiden viestit eivät useinkaan muodostaneet loogista jatkoa 
edellä esitettyihin ajatuksiin.  Ne eivät myöskään sisällä kommentteja 
edellä esitettyihin viesteihin, vaan esittävät niistä irrallisia ajatuksia. 
Samankaltaisia tuloksia saivat Hong ja Lee (2008, 102) omassa tut-
kimuksessaan, jossa toisiinsa linkittyvien viestien jättäjät osoittautui-
vat usein samoiksi harvoiksi ryhmän jäseniksi.   
Dewey’in (1985) viitaten tulkitsen tutkimuksessani esiin nous-
seen tilanteen kuvastavan tiedonmuodostuksen prosessin kesken-
eräisyyttä. Dewey (mt., 170) näki tiedonmuodostuksen tapahtuvan 
kokemuksen kautta, jossa tieto syntyy toiminnan ja reflektion yhdis-
tyessä.  Tässä tapauksessa opiskelijoiden toiminta (informaation 
vienti keskustelualueelle) ei yhdistynyt reflektioon (informaatio vie-
tiin keskustelualueelle usein alkuperäisessä muodossaan, ilman omaa 
tulkintaa). Tuloksena oli opiskelijoiden kuvaama tilanne, jossa viestit 
olivat irrallisia eivätkä ne sisältäneet juurikaan havainnollistavia ele-
menttejä.  Keskustelualueelle ei syntynyt varsinaista vuoropuhelua, 
jossa keskustelijat olisivat palautteen avulla voineet arvioida, olivatko 
muut ymmärtäneet heidän viestinsä. Näin ollen ei myöskään yhteistä 
ymmärrystä päässyt syntymään (Schegloff 1993, 152). 
Viestityypit kertovat tiedonrakennuksen jääneen pääosin alem-
man tason kognitiivisista prosesseista kertovaksi tiedonrakennuksek-
si (vrt. Hong & Lee 2008; Anderson & Krathwohl 2001, 67).  
Ylemmän tason ajattelusta kertoivat vain muutamat uudenlaisia nä-







Kuvio 9 Verkkokeskustelufoorumin tiedonrakennuksen tasot. Ensimmäi-
sen tutkimussyklin tulokset. 
 
Tutkimuksen toisessa syklissä verkkoympäristöön lisättiin wiki kes-
kustelufoorumin lisäksi. Samoin kuin Raitman, Augnar ja Zhou 
(2005) tutkimuksessaan havaitsivat, kokivat opiskelijat myös tässä 
tutkimuksessa aluksi teknisiä ongelmia wikin käytössä.   Kuvio 10 
havainnollistetaan wikin lisäämisen vaikutusta tiedonrakennuksen 
kokonaisprosessiin. Wikissä tietoa keräiltiin, käsiteltiin ja siitä muo-
dostettiin yhteisesti tietorakenteita, mihin se sekä Burnsin (2006), 
Lambin (2004) että Itkonen-Isakovin (2007) mukaan hyvin sopii.  
Ryhmät eivät kuitenkaan hallinneet wikin tarjoamia sivurakenteiden 
ja linkitysten muodostamisen tekniikkaa, joten tuotetut tietoartefaktit 
jäivät melko hajanaisiksi.  Tämä kertoo, että opiskelijat käyttivät 
ylemmän tason kognitiivisia prosesseja kuten tiedon analysointia ja 
arviointia vain jossakin määrin wiki-sivustojen rakenteita ja sisältöjä 
luodessaan.  Alemman tason kognitiivisia prosesseja kuvaavaa ha-
vainnollistamista, mielipiteiden esittämistä, johtopäätösten tekoa tai 







Kuvio 10 Tiedonrakennuksen taso käytettäessä wikin ja keskustelufoo-
rumia yhdessä. Toisen tutkimussyklin tulokset. 
 
Wiki osoittautui sopivan hyvin yhteisöllisen kirjoittamisen alus-
taksi,  kuten myös Fountain (2005) toteaa, joskin wikin yhtä tärkein-
tä tarjoumaa eli mahdollisuutta muokata muiden ja itse tuotettua 
tekstiä ei juurikaan käytetty. Ilmiön tulkitsen osittain mukailevan 
Parkerin ja Chaon (2007, 64) aikaisemmin tekemää havaintoa, jonka 
mukaan opiskelijoiden on vaikeaa hyväksyä muiden tekemiä muu-
toksia. Tästä johtuen he eivät myöskään ole valmiita muokkaamaan 
muiden kirjoittamaa tekstiä.  Wiki ei yksinään tue merkitysten muo-
dostamiseen ja yhteisen ymmärryksen rakentamiseen (Schegloff 
1993) tarvittavaa mahdollisuutta keskustella käsitteiden ja asioiden 
merkityksistä.  
Wikissä tapahtuneen tiedonrakennuksen kanssa samanaikaisesti 
keskustelufoorumilla käytiin jonkin verran merkitysneuvotteluja, 
mutta keskustelu onnistui vain osittain.  Keskustelu sisälsi kuitenkin 
nyt runsaammin omakohtaisten kokemusten muodossa esitettyä ha-
vainnollistamista sekä mielipiteitä kuin ensimmäisessä syklissä. Kes-
kustelun vajavaisuudesta johtuu yhteisten merkitysten muodostami-
sen epäonnistuminen.  Meadin (1934/1962) mukaan merkitykset 
muodostetaan sosiaalisessa kanssakäymisessä eli vuorovaikutuksessa 
yhteisten kokemusten myötä. Kielen ilmaisujen merkitykset muotou-
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tuvat yhteisön jäsenten kommunikoidessa keskenään ja havain-
noidessa toistensa reaktioita puhujan ilmaisuun.  (mt., 89.) Opiskeli-
jat raportoivat epäonnistuneesta keskustelusta, josta puuttuivat tai oli 
liian vähän mainittuja elementtejä eli muiden reaktioiden ilmauksia: 
kommentteja ja mielipiteiden ilmaisuja muiden esittämistä ajatuksista 
keskustelufoorumin vuorovaikutuksessa.  Ryhmät eivät päässeet re-
aktioiden puuttuessa määrittelemään lopullisesti yhteistä tulkintaa 
käsitteiden merkityksistä (mt., 88; Schegloff 1993).  Ryhmän jäsenten 
välisen yhteisen ymmärryksen taso jäikin epäselväksi, koska keskus-
telu ei sisältänyt riittävästi intensiivistä vuorovaikutusta, jolla vää-
rinymmärryksiä etsitään ja korjataan (Dillenbourg, Järvelä & Fischer 
2009, 6).   
Ryhmien jäsenten käyttämät puheenvuorot olivat miltei kaikki 
aiheeseen liittyviä.  Opiskelijat raportoivat myös tasapuolisuudesta 
vuorovaikutuksessa.  Tämä tukee myös Schellensin ja Valcken 
(2006) tutkimustuloksia, joiden mukaan asynkroniset verkkokeskus-
telut ovat erittäin tehtäväorientoituneita ja antavat myös ujoille opis-
kelijoille mahdollisuuden osallistua täysipainoisesti keskusteluun 
(Frey ym. 2006).   Ryhmä käytti kysymyksiä muiden mielipiteiden 
esille nostamiseksi sekä melko runsaasti havainnollistavia esimerkke-
jä selventämään käsiteltyjen asioiden merkityksiä. Samoin mielipi-
teenilmaukset lisääntyivät ensimmäiseen sykliin verrattuna.  Suurin 
osa viesteistä oli kuitenkin informaation toistoa tai mielipiteiden il-
maisuja sisältäviä. Korkeamman tason tiedonrakennukseen liittyvän 
keskustelun osuus jäi suhteellisen vähäiseksi samoin kuin Hongin ja  
Leen (2008) sekä Tsengin, Chiangin ja Hsun (2007) tutkimuksissa. 
Keskustelufoorumilla tuotettiin jonkin verran uudenlaisia ajatuksia ja 
ideoita, mihin Gallupe ym. (1991, 139) mukaan teknologiavälitteinen 
vuorovaikutus erityisen hyvin sopii.   
Wikin ja keskustelufoorumin yhteiskäyttö tuotti erilaisen kuvan 
kognitiivisten prosessien tasosta, kuin wiki ja keskustelufoorumi 
erikseen tarkasteltuina tuottaisi. Tiedonhankinnan fokusointi tapah-
tui yhteisöllisesti, mutta sen tuotti wiki keskustelufoorumin sijasta. 
Verkkokeskustelun vaikutus tiedonhankintaan tunnustettiin edelleen, 
mutta se ei noussut enää yhtä keskeisenä esille kuin ensimmäisessä 
tutkimussyklissä.  Yhdessä tarkasteltuna wiki lisäsi ylemmän tason 
kognitiivisten prosessien määrää ryhmien työskentelyssä.  Ryhmät 
joutuivat analysoimaan ja arvioimaan wikiin kirjoitettuja viestejä sekä 
suorittamaan tietorakenteiden muodostamista niiden perusteella.  
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Ryhmien rakentamat sivustot wikissä osoittavat niiden kyenneen 
tuottamaan uudenlaista tietoa yhteisöllisesti (vrt. Tynjälä 2004, 145) 
jossakin määrin, mutta kokonaisuus jäi vielä varsin hajanaiseksi, eikä 
yhtenäisestä tietoartefaktista voida vielä puhua. 
 Kolmannessa tutkimussyklissä tiedonrakennuksen työkaluina 
toimivat wiki sekä blogi.  Wikiä hyödynnettiin toisen syklin tapaan 
tiedonhankinnan fokusoinnissa, tiedon jäsentelyssä ja linkityksessä.    
Kahdella ryhmällä, jotka hallitsivat jo wikin käytön suhteellisen hy-
vin, sivujen ja sivutasojen määrä oli kasvanut.  Näiden ryhmien sivu-
sisällöt osoittautuivat yhtenäisiksi ja loogisiksi kokonaisuuksiksi. 
Ryhmien jäsenet olivat sivurakenteita luodessaan joutuneet pohti-
maan, analysoimaan ja arvioimaan muiden jättämien viestien sisältöjä 
pystyäkseen lisäämään oman viestinsä loogisesti järkevään paikkaan 
ja valitsemaan sisällön niin, että se täydensi ennestään wikissä olevaa 
tietoa.   
Edellä kuvatun prosessin tulkitsen kertovan ryhmän sisäisestä 
hiljaisesta keskustelusta.  Hiljaisella keskustelulla tarkoitan ryhmän jä-
senten välistä näkymätöntä vuorovaikutusprosessia, jonka avulla wi-
kissä esitettyjen käsitteiden merkityksiä määritellään tiettyyn tilantee-
seen ja kontekstiin sopiviksi ja jolla ryhmä luo yhteistä ymmärrystä. 
Hiljaista keskustelua voidaan verrata Schegloffin (1993) esittämään 
yhteisen ymmärryksen saavuttamisen prosessiin, jossa jatkuvan kor-
jaavan analyysin avulla ryhmän jäsenet varmistavat viestien ymmär-
rysprosessin etenemisen samaan suuntaan.  Hiljaisen keskustelun 
prosessissa näkyvää (tekstiin perustuva vuorovaikutus) tai kuuluvaa 
(ääneen perustuva vuorovaikutus) korjaavaa palautetta ei kuitenkaan 
anneta suoraan.  Opiskelijan viedessä wikiin oman tietonsa oletukse-
na on, että hän on joutunut reflektoimaan alueella olevien muiden 
viestien sisältöjä.  Asettamalla oman viestinsä sivustolla olemassa 
olevan viestisisällön jatkoksi tai yhteyteen, hän viestittää oman tul-
kintansa tiedon merkityksestä ja vahvistaa tulkintaansa lisäyksellään. 
Ryhmä käy näin hiljaista keskustelua tiedon merkityksistä koko sivu-
rakenteen muodostumisen ajan. Yhteisen ymmärryksen laajuutta ja 
syvyyttä voidaan parantaa wikin muokkaustyökalun käytöllä tai wiki-
työskentelyn ohessa tapahtuvalla intensiivisellä verkkokeskustelulla 
(Dillenbourg, Järvelä ja Fischer 2009, 9), jolla wikissä tehtyjä tulkin-
toja voidaan täsmentää ja mahdollisia väärinymmärryksiä etsiä ja 
korjata.  Hiljaisen keskustelun käsite laajentaa Meadin (1934/1962, 
89) ja Schegloffin (1993, 152) esittämää ajatusta merkitysten muo-
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toutumisesta yhteisön jäsenten reagoidessa puhujan ilmaisuun tietys-
sä tilanteessa ja kontekstissa. Onnistuneen hiljaisen keskustelun il-
miasuna on wikin sisällön looginen eteneminen ja lisätyn tiedon 
edellistä tietoa täydentävä funktio. Hiljainen keskustelu vaatiikin 
kontekstikseen tekstipohjaisen vuorovaikutusympäristön ja toimin-
nan tavoitteeksi yhteisen tietoartefaktin luomisen.   
Wikin rakenteen yhtenäinen ja loogisesti etenevä sisältö kertoo 
myös kahden ryhmän osalta korkeamman tason kognitiivisista pro-
sesseista tiedonrakennuksessa (Vygotskij 1978). Kolmannen ryhmän 
tiedonrakennus ei noussut muiden tasolle.  Ryhmän wikisivuston 
rakenne oli yksinkertainen, kaksitasoinen ja sivujen sisältö ei muo-
dostanut loogisesti yhtenäistä kokonaisuutta. Ryhmällä näytti olevan 
edelleen ongelmia wikin teknisen käytön suhteen.  
Blogi osoittautui hyväksi keskustelualueeksi silloin, kun opiskeli-
jat hallitsivat sen käytön teknisesti. Samoin kuin Sim & Hew’n 
(2010) tutkimuksessa osa opiskelijoista koki blogit uudenlaiseksi op-
pimisympäristöksi, jossa oli mielenkiintoista toimia.  Osa taas koki 
blogin käytön teknisesti erittäin haasteelliseksi. (Sim & Hew 2010.) 
Lisäksi ongelmana oli blogialueen sijainti erillisen palveluntuottajan 
Edublogin blogialueella, jonne oli kirjauduttava erillisellä tunnuksel-
la. Tämä vaikeutti wikissä olevaan tietoon tutustumisen synnyttämi-
en spontaanien viestien jättämistä alueelle. Keskusteluviestien sisältö 
erosi keskustelufoorumin viesteistä.  Blogissa viestit olivat pidempiä 
ja sisälsivät esitetylle näkemykselle perusteluja ja taustatietoa aihetta 
koskevista artikkeleista ja muista ajankohtaislähteistä. Tulokset näyt-
tävät vahvistavan Downesin (2004) ja Burnsin (2006) esittämää aja-
tusta, että blogit soveltuvat erittäin hyvin reflektoivan pohdinnan 
välineeksi.  
Blogikeskusteluissa alemman tason tiedonrakennus (vrt. Bloo-
min taksonomia, Anderson & Krathwohl 2001) muodostui keskei-
seksi (ks. Kuvio 11, s. 176).  Mielipiteiden ilmaisut muodostivat yli-
voimaisesti suurimman viestityypin.  Myös kysymysten määrä oli li-
sääntynyt verrattuna toisen tutkimussyklin keskusteluun. Kysymyksi-
en sisältö jakaantui nyt selkeästi kahdeksi eri tyypiksi: mielipiteitä 
tiedustelevat ja käsitteiden selvennyksiä pyytävät kysymykset.  Sa-
moin kuin Loving ym. (2007) tutkimuksessa opiskelijat eivät tässä-
kään tutkimuksessa blogikirjoituksissaan juuri kritisoineet toisten kir-
joittamia viestejä, mikä myös osaltaan kertoo siitä, että tiedonraken-
nuksessa ei päästy tiedonrakennuksen ylemmälle tasolle. 
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Viestiketjujen keskimääräinen pituus oli kolmannen syklin kes-
kusteluissa hieman pidempi kuin toisessa syklissä.  Blogin käytön 
teknisesti hallitsevat kaksi ryhmää muodostivat vähemmän viestiket-
juja, mutta ne olivat pidempiä kuin toisen syklin keskusteluissa kes-
kimäärin. Viestit muodostivat loogisia keskusteluketjuja, jotka sisäl-
sivät ryhmän jäsenten välistä vuoropuhelua, kommentteja ja kysy-
myksiä käsiteltävästä aiheesta. Kolmas ryhmä sen sijaan ei hallinnut 
blogitekniikkaa, mistä johtuen viestit eivät muodostaneet toisiinsa 
liittyviä viestiketjuja.  Samalla ryhmällä oli vaikeuksia myös wikin ra-




Kuvio 11 Tiedonrakennuksen taso käytettäessä wikiä ja blogia yhdessä. 
Kolmannen tutkimussyklin tulokset. 
 
Koska hiljaisen keskustelun avulla ei pystytä aina saavuttamaan täyttä 
yhteisymmärrystä käsitteiden merkityksistä, täydentää blogi pohdis-
kelevaan keskusteluun rohkaisevana (Downes 2004; Burns 2006; Sti-
ler & Philleon 2003) merkitysneuvotteluja.  Tutkimus osoitti, että 
yhdessä wikikirjoittaminen ja blogikeskustelu muodostavat hyvin 
toimivan tiedonrakennuksen tilan. Blogin viestitekniikka mahdollisti 
oikein käytettynä toisiinsa liittyvien pohdiskelevien ja analysoivien 
viestien kirjoittamisen peräkkäin.  Wikissä sivurakenteiden hyväksi-
käyttö mahdollisti loogisten tietorakenteiden laatimisen.  
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  Tarkastelen seuraavassa tutkimussyklien tuottaman tiedonra-
kennuksen tulosten yhteyttä Vygotskij’n (1978, 57) korkean tason 
ajattelun kehittymiseen, joka tapahtuu sisäistämisen prosessin avulla 
(Kuvio 12).  Vygotskij’n mukaan korkean tason ajattelun kehityspro-
sessi kulkee spiraalinomaisesti toistuvasti saman pisteen kautta.  Spi-
raalissa toistuvat vuorovaikutuksen muodot yhteisöstä mallien avulla 
tapahtuvan oppimisen kautta yksilöön ja taas yksilöstä sisäisen ref-





Kuvio 12 Korkean tason ajattelun kehittyminen ja tiedon muodostami-
nen (Vygotskij 1978) kolmessa tutkimussyklissä  
 
Tulkitsen prosessin tämän tutkimuksen kontekstissa sisältävän en-
simmäisessä tutkimussyklissä pääasiassa yksilön saamat vihjeet ryh-
mältä tiedonhakunsa avuksi. Vihjeiden avulla opiskelija pystyi kehit-
tämään omaa tiedonhakuaan.  Hän toi yhteiselle keskustelualueelle 
omat tiedonhakunsa tulokset, mutta yksilön ja yhteisön välinen vuo-
rovaikutus jäi pääasiassa yhteisön yksilön toimintaa kehittävälle as-
teelle.  
Toisessa tutkimussyklissä syntyi kahdensuuntaista vuorovaiku-
tusta yhteisön ja yksilön välille. Ensimmäisessä vaiheessa opiskelija 
sai ryhmältä vihjeitä hyvistä tiedonlähteistä, jonka jälkeen hän toi 
tiedonrakennusalustalle wikiin omat tiedonhakunsa tulokset. Toises-
sa vaiheessa hän sai keskustelufoorumilta ryhmän esittämistä kom-
178 
 
menteista materiaalia omiin reflektioihinsa ja vastavuoroisesti toi 
keskustelufoorumille omia kokemuksiaan.  Vuorovaikutuksen sisältö 
ei noussut kuitenkaan vielä korkeamman tason tiedonrakennukseksi 
(Hong & Lee 2008).  
Kolmannessa tutkimussyklissä tulkitsen tiedonrakennuksenpro-
sessin onnistuessaan (ks. ryhmä A:n ja ryhmän C tulokset) muodos-
taneen useita korkeamman tason ajattelua tuottavia syklin kierroksia 
yksilön ja ryhmän välisessä vuorovaikutuksessa.  Lähtökohtana pi-
dän edelleen opiskelijan ryhmältä saamia vihjeitä tiedonhankinnalle. 
Opiskelijan tiedonhankinnan tulosten vieminen ryhmän yhteiselle 
tiedonrakennusalustalle wikiin edustaa yksilön reflektoinnin tulokse-
na tapahtuvaa ryhmään suuntautuvaa viestintää.  Blogissa vuorovai-
kutusta tapahtui molempiin suuntiin.  Opiskelija kehitti omaa ajatte-
luaan tutustumalla muiden blogissa tai wikissä esittämiin ajatuksiin, 
reflektoituaan niitä hän esitti omia kommenttejaan ja uusia avauksi-
aan blogissa tai vei wikiin uutta tietoa. Vaikka blogikeskustelussa 
harvoin kommentoitiin toisten kirjoituksia, sisälsivät blogikirjoituk-
set tyypillisesti perusteluina viitteitä artikkeleista, ajankohtaisuutisista 
tai työelämästä, mikä kuvaa syvätasoista informaation prosessointia 
(Loving ym. 2007).  Tulkitsen näiden perusteluiden esittämisen ku-
vastavan opiskelijoiden ajattelun kehittymistä omien reflektioiden 
perusteella. Vastaavasti niiden aikaansaamat kommentit ryhmältä 





7.2 Virtuaalinen tiedonrakennuksen tila ongelmaperus-
taisen pedagogiikan tukena 
 
 
Ongelmaperustaisen oppimisen sykli voidaan kuvata kolmen päävai-
heen vuorotteluna (ks. Poikela & Poikela 2005; Portimojärvi 2008): 
ensimmäinen tutoriaali-istunto, jonka aikana opiskelijat avaavat uuden 
ongelman ja asettavat itselleen oppimistehtävän, itsenäisen tiedonhan-
kinnan vaihe, jolloin opiskelijat keräävät oppimistehtävään liittyvää 
tietoa ja toinen tutoriaali-istunto (=purkututoriaali), jonka aikana kerätys-
tä tiedosta keskustellaan, sitä analysoidaan ja siitä muodostetaan 
ryhmän yhteinen tietokäsitys ja lopuksi tietoa sovelletaan esimerkiksi 
alkuperäisen ongelman selventämiseksi.  Tässä tutkimuksessa itse-
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näisen työskentelyn vaiheen luonnetta muutettiin tarjoamalla opiske-
lijoiden käyttöön eXpertia-oppimisympäristön osana erilaisia virtuaa-
lisia tiedonrakennuksen ympäristöjä.  Niiden tarkoituksena oli ylläpi-
tää ryhmän jännitettä myös itsenäisen työskentelyn aikana sekä aloit-
taa yhteisöllinen tiedonrakennus tiedonhankinnan kanssa samanai-
kaisesti.  
Kolmen tutkimussyklin aikana rakennettiin tiedonrakennuksen 
tueksi kussakin erilaiset virtuaaliympäristöt.  Tarkastelen seuraavassa 
tutkimuksen syklien tuloksia Lefebvren (1991) tila-käsityksen valos-
sa.  Abstraktina tavoitetilana (Lefebvre 1991) oli kaikkien tutkimus-
syklien aikana yhteisen ymmärryksen ja yhteisöllisen tiedonraken-
nuksen virtuaalitilan muotoutuminen.  Tilan perustaksi lisättiin en-
simmäisessä syklissä Moodle®-oppimisalustalle keskustelufoorumi, 
toisessa syklissä wiki sekä keskustelualue ja kolmannessa syklissä 
Moodle®-oppimisalustalle wiki ja Edublog-alustalle blogi. 
Ensimmäinen ympäristö muodostui kutakin ryhmää varten luo-
dusta keskustelufoorumista, jonne opiskelijat saivat viedä hankki-
maansa tietoa ja keskustella sen merkityksistä.  Keskustelufoorumi 
sijaitsi Moodle®-oppimisalustalla. Osoittautui, että keskustelufoo-
rumi tuki parhaiten tiedonhankintaa.  Opiskelijat veivät keskustelu-
foorumille tietoa, varmistivat muiden opiskelijoiden viestien perus-
teella, että oma tiedonhankinta oli kohdistunut samaan suuntaan se-
kä hakivat apua tiedonlähteiden löytämiseen.  Käytäntö osoittautui 
siis päinvastaiseksi kuin Cheaneyn ja Ingebritsenin (2005, 9) esittämä 
ajatus, jonka mukaan asynkroninen viestintä voi aiheuttaa turhautu-
mia ryhmän jäsenissä, koska tieto vääränlaisen tiedon hankkimisesta 
tulee myöhässä muilta ryhmän jäseniltä.  
Ryhmän jäsenten toiminta heidän hakiessaan ideoita ja vahvis-
tusta tiedonhankinnan näkökulmasta keskustelufoorumilta ohjasi 
tiedonhankintaa tiettyyn suuntaan, mistä seurasi tiedonhankinnan 
fokusoituminen (vrt. Kuhlthau 1993).  Tutkimuksen tulokset eroavat 
tältä osin Hyldegrådin (2006) tutkimuksen tuloksista, joiden mukaan 
ryhmä ei toimi ”yksilönä” tiedonhankinnan vaiheessa. Ryhmä muo-
dosti näkemykseni mukaan yhteisöllisesti tiedonhankinnalleen fo-
kuksen, joka ohjasi ryhmän sekä sen jäsenten tiedonhakua, helpotti 
emotionaalisesti tiedonhankintaan liittyvää ahdistusta sekä ohjasi tie-
donlähteiden käyttöä.  
Avainasemassa tiedonhankinnan fokuksen muotoutumisessa 
olivat ne opiskelijat, jotka veivät tietoa ensimmäisinä keskustelufoo-
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rumille. Vaarana voi olla Huotarin ym. (2005, 84-85) esittämä ryh-
mäajattelun ilmiö, jossa ryhmä jättää huomioimatta asiaan liittyvää 
olennaista informaatiota eikä pohdi asioita tarpeeksi kriittisesti ja 
monipuolisesti.  Viesteihin sisältyvä informaatio muodosti monolo-
geja, jotka eivät liittyneet toisiinsa (Isaacs 2001, 252-253), eikä mui-
den esittämää informaatiota kyseenalaistettu.  Sekä opiskelijoiden 
omat reflektiot käydystä keskustelusta että heidän keskustelualueelle 
viemänsä viestit kertovat siitä, että he harvoin tutustuivat aikaisem-
pien viestien sisältöihin eivätkä käyttäneet hyväkseen keskustelufoo-
rumin tarjoumaa aikaisempien viestien huolellisesta reflektoinnista ja 
oman viestin muotoilusta keskustelua eteenpäin vieväksi (vrt. Tu & 
Corry 2003, 303).  Keskustelualueella ei esiintynyt kriittisiä ja muiden 
viestejä kyseenalaistavia puheenvuoroja, mistä voidaan päätellä, että 
ryhmät eivät päässeet Scharmerin (2001) dialogin kehittymisen en-
simmäisestä, kohteliaan keskustelun kentästä eteenpäin. Vaikuttaisi 
siltä, että opiskelijat toteuttivat lähinnä Alanko-Turusen (2005, 165) 
määrittelemää tutoriaali-istuntojen yksilöllistä vastaanotetun tietämi-
sen diskurssia, jossa opiskelija kykeni vastaanottamaan tietoa, mutta 
ei rakentamaan sitä muiden kanssa.  Toisaalta verkkotyöskentely ko-
ettiin positiivisena ja ryhmähenkeä lujittaneena kokemuksena kuten 
myös Lambe (2007, 373-374) on omassa tutkimuksessaan todennut.   
 Ensimmäisessä tutkimussyklissä Lefebvren (1991) absoluuttista 
tilaa vastaa tulkintani mukaan perinteinen kasvokkain tapahtuva tu-
toriaali-istunto.  Tässä tutkimussyklissä abstaktiin tilaan liittyvä nä-
kymätön kynnys (Lefebvre 1991) ilmeni kielteisenä suhtautumisena 
verkossa toimimiseen ja kommentteina tiedonrakennuskeskustelujen 
epäonnistumisesta. Kynnystä ei pystytty ylittämään, eivätkä suunni-
telmat yltäneet tiedonrakennusta koskevien mielikuvien tasolle.  Sen 
sijaan opiskelijoiden toiminnan tuloksista verkossa sekä heidän 
omista kuvauksistaan saattoi päätellä keskustelufoorumista muodos-
tuneen yhteinen tiedonhankinnan ja informaation varastoinnin tila 
(ks.Kuvio 13 , s. 181).    
Tiedonrakennus häiriintyi virtuaalisen tilan teknisten ja sosiaalis-
ten tarjoumien (ks. Kirschner ym. 2004) ongelmien vuoksi.  Keskus-
telufoorumi mahdollistaa sosiaalisen vuorovaikutuksen ja lujittaa 
ryhmähenkeä, mutta sen tekniset ratkaisut eivät tukeneet viestiketju-
jen loogista muodostumista ja estivät näin osaltaan aidon keskuste-
lun syntymisen. Sen sijaan keskustelufoorumi toimi hyvin tiedon-
hankinnan tukena tarjoten riittävän tuen rajoitetuille sosiaaliselle 
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kanssakäymiselle, joka ei vaatinut varsinaista dialoginomaista vuoro-
vaikutusta. Varsinainen tiedonrakennus jäi tehtäväksi kasvokkain 
käytävässä purkututoriaalissa.  Ryhmän jäsenille oli verkkotyöskente-





Kuvio 13 Tutkimussyklien tiedonhankintaa, -käsittelyä ja -rakennusta 
tukevat tilat  
 
Toisessa tutkimussyklissä virtuaalinen työskentely perustui wikin ja 
keskustelufoorumin samanaikaiseen käyttöön.  Edellisessä syklissä 
muotoutunut tiedonhankinnan tila toimi toisen tutkimussyklin abso-
luuttisena tilana, joka määritteli opiskelijoiden toimintaa, työvälinei-
den käytön tapoja sekä suhteita muihin opiskelijoihin.  Ristiriitoja 
aiheuttava näkymätön kynnys muodostui aluksi wikin käyttöön liit-
tyvien toimintojen muotoutumisesta.  Wikistä muodostui nyt tiedon-
säilytyksen, sen käsittelyn eli yhteisöllisen kirjoittamisen sekä analy-
soiva, tietorakenteiden muodostamisen tila (ks. Parker & Chao 2007, 
58).   Wikin tarjosi teknisesti ja sosiaalisesti yhteisöllistä kirjoittamista 
ja tiedon rakennusta tukevan tilan (vrt. Kirschner ym. 2004, 51).  
Wikin sivurakenteet sekä mahdollisuus siirtää ja muokata tietoa teki-
vät ryhmän jäsenille mahdolliseksi yhteisöllisesti jäsentää ja linkittää 
tietoa. Alussa wikikirjoittaminen oli kuitenkin opiskelijoille vaikeaa 
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paitsi teknisesti myös sisällöllisesti.  Ohjaajan antamat työskentelyn 
ohjeet ja yhdessä asetetut tavoitteet osoittautuivat tärkeiksi toimin-
nan selkeyttämisessä (Burns 2006), jotta opiskelijat pystyivät hyödyn-
tämään wikin tarjoumia tehokkaalla tavalla (Nielsen 2010).   
Wikin käyttöä koulutuksen yhteydessä on arvosteltu wiki-
ideologian vastaiseksi, koska siihen usein liitetään erilaisia käytön pa-
kotteita (Ebner ym. 2008, 201).  Tämän tutkimuksen mukaan pakot-
teita ei kuitenkaan koettu negatiivisiksi, vaan päinvastoin osallistumi-
seen aktivoivina.  Wikin tarjoumia yhteisölliseen tiedonrakennukseen 
ei hyödynnetty täydellisesti.  Tekstin muokkaustoiminto jätettiin 
käyttämättä, mikä voi johtua opiskelijoiden haluttomuudesta hyväk-
syä muiden tekemiä muutoksia (Parker & Chao 2007, 64).  
Kun informaation säilytys ja järjestely tapahtui wikissä, jäi kes-
kustelufoorumi merkityskeskusteluja varten.  Ensimmäisessä tutki-
mussyklissä muotoutuneet käytännöt edustivat uutta absoluuttista 
tilaa.  Abstraktin tavoitetilan aiheuttamat ristiriidat ja paineet muu-
tosta kohti, näkymättömän kynnyksen kohtaaminen, tulivat esiin 
opiskelijoiden kommenteissa, jotka ilmaisivat tyytymättömyyttä mer-
kityskeskustelujen puutteisiin.  Opiskelijat pystyivät kuitenkin hyö-
dyntämään nyt paremmin foorumin sosiaalisia tarjoumia kuin en-
simmäisen tutkimussyklin aikana.  Foorumilla esitettiin vuorovaiku-
tuksesta kertovia kysymyksiä ja mielipiteitä, joita ensimmäisen syklin 
aikana ei esiintynyt lainkaan.  Keskustelussa muodostuneet viestijo-
not olivat pidempiä (keskimäärin 4,7 viestiä/viestijono) kuin ensim-
mäisen syklin aikana (3,8 viestiä/viestijono), mutta jäivät edelleen 
keskustelufoorumille tyypillisesti varsin lyhyiksi kysymys-vastaus -
tyyppiseksi mielipiteen vaihdoksi (Bereiter & Scardamalia 2005).  
Viestit jäivät vielä suurelta osin irrallisiksi (vrt. Hong & Lee 2008, 
102), vaikka niissä oli joitakin uudenlaisia näkökulmia sisältäviä pu-
heenvuoroja.  Viestijonojen ja uudenlaisten näkökulmien voidaan 
katsoa muodostavan toisiinsa liittyvien väitteiden kokonaisuuksia, 
mikä kertoo opiskelijoiden toteuttaneen Alanko-Turusen (2005, 165) 
määrittelemää erilailla tietämisen ja olemisen diskurssia. 
Toisessakaan tutkimussyklissä ei suunnittelun tavoitteeksi ase-
tettua abstraktia tavoitetilaa, virtuaalista yhteisen merkityksen muo-
dostamisen ja tiedonrakennuksen tilaa, pystytty täysin saavuttamaan.  
Ristiriitoja ja epäilyjä ilmeni opiskelijoiden raporteissa erityisesti kos-
kien keskustelufoorumin käyttöä merkitysten muodostamiskeskuste-
luihin.  Ryhmät toteuttivat toiminnallansa luotujen reunaehtojen 
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mahdollistaman oman abstraktin tavoitetilansa - wikin ja keskustelu-
foorumin yhteiskäytöstä muotoutui tiedonkäsittelyn tila (Kuvio 13, s. 
181).  Tämä tila rakentui siten, että opiskelijat loivat tietorakenteita 
wikissä, kun taas keskustelufoorumilla käytiin jonkin verran enem-
män tiedon merkityksiä käsittelevää neuvottelua kuin ensimmäisessä 
tutkimussyklissä.  Verrattaessa käytyä vuoropuhelua Scharmerin 
(2001) dialogin kehittymisen kenttiin voidaan todeta, että opiskelijat 
ovat päässeet osittain pohtivan dialogin kenttään. Samalla he pysty-
vät myös jossakin määrin uutta luovaan keskusteluun, jossa he hyö-
dyntävät omia kokemuksiaan selittääkseen opitussa aineistossa koh-
taamiaan käsitteitä ja ajatuksia (Mezirow 1995).  Tulkitsen suunnit-
teltuna tavoitetilana olleen tiedontuottamisen tilan saavuttamisen 
jääneen kesken johtuen siitä, että suunnittelun taustalla ollutta abst-
raktia tavoitetilaa ei tuotu tarpeeksi selvästi esiin opiskelijoille ja toi-
saalta siitä, että tilan tekniset tarjoumat eivät tukeneet tiedonraken-
nuksen kaikkia vaiheita (erityisesti merkitysten muodostamista).  
Kolmannessa tutkimussyklissä verkkotyöskentelyn työkaluiksi 
valittiin wiki ja blogi. Absoluuttiseksi tilaksi tulkitsen toisen tutki-
mussyklin aikana syntyneet käytännöt wikin ja keskustelufoorumin 
käytöstä.  Wiki toimi samalla tavalla kuin toisen tutkimussyklinkin 
aikana tiedon keräyksen, järjestelyn ja linkityksen alueena. Opiskelijat 
mielsivät blogin luontaisesti pohdiskelua edistäväksi tilaksi, jossa 
saattoi esittää mielipiteensä tueksi viitteitä verkkoartikkeleihin tai 
muihin lähteisiin (ks. Itkonen-Isakov 2007, 57; Domingo & Heino-
nen 2008; Stiler & Philleon 2003)).  Keskustelu perustui komment-
teihin, joissa oli viittauksia tai lainauksia toisista lähteistä.  Tämä taas 
teki käydystä keskustelusta monipuolista ja ammatillista asiantunti-
juutta tukevaa tiedonrakennusta. Viestiketjut saattoivat olla 6-14 
viestin pituisia ryhmässä, joka oli saanut ohjausta blogin käyttöön 
tutoriltaan.  Tällöin Scharmerin (2001) dialogin kehittymisen kentistä 
saavutettiin pohdiskelevan dialogin kenttä, jossa opiskelijat pohdiskelivat 
muiden esittämiä näkemyksiä teoreettisten lähteiden tai omien ko-
kemustensa valossa. Alanko-Turusen (2005, 165) tyypittelyssä vuo-
rovaikutuksen voisi tulkita ainakin osittain vastaavan kehkeytyvän 
tiedon konstruoinnin diskurssia, jolle on ominaista teoreettisten kä-
sitteiden soveltaminen käytännön tilanteisiin eli tässä tapauksessa 
käytännön liike-elämän esimerkkeihin, joilla opiskelijat havainnollis-
tivat käsiteltyjä teoreettisia käsitteitä.  Edelleenkään opiskelijat eivät 
esittäneet juurikaan kritiikkiä muiden esittämiä ajatuksia kohtaan, 
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vaan tyytyivät lähinnä pohdiskeluun ja mielipiteiden vaihtoon Par-
haimmillaan ryhmät olivat kyenneet muodostamaan virtuaalisen tiedon-
rakennuksen tilan. Se vastasi Shotterin (1993) mainitsemaa yhteisen 
toiminnan suotuisaa tilaa (providential space), jossa yhteisten merki-
tysten muodostaminen oli mahdollista. Sen sijaan ryhmä, joka ei 
saanut ohjausta sisällön tuotantoon eikä osannut käyttää blogia tek-
nisesti, tuotti lyhyitä viestiketjuja (1-4 viestiä/ketju).  Niissä viestit 
olivat toisistaan erillisiä ilman loogista yhteyttä edeltäviin viesteihin.  
Erityisesti blogin teknisten tarjoumien hallinnan puuttuminen (ks. 
Barab & Roth 2006) esti ryhmiä tuottamasta tietoa rakentavaa dialo-
gia. Tulkitsen ryhmien epätasaisen kehityksen kohti virtuaalisen tie-
donrakennuksen tavoitetilaa johtuneen edelleen osittain epäselvästi 
suoritetusta abstraktin tavoitetilan määrittelystä. Ne opiskelijat, joille 
suunnitelmat oli esitetty selkeästi (esimerkiksi esittämällä esimerkkejä 
toivotusta tavoitetilasta), pystyivät muuttamaan suunnitelmat mieli-
kuviksi, jolloin tavoitetilan saavuttaminen onnistui.  Päinvastaisessa 
tapauksessa opiskelijat eivät onnistuneet ylittämään näkymätöntä 
kynnystä, vaan jäivät epäilyjen ja ristiriitojen värittämään välitilaan 
saavuttamatta abstraktin tilan vaatimaa harmoniaa (Lefebvre 1991). 
Tämän harmonian ilmiasuna olisi ollut tulkintani mukaan tietoarte-
fakti, jonka sisältö olisi loogisesti etenevä ja jossa merkityksistä kes-
kustelun kautta olisi päästy yhteiseen näkemykseen.  
Esitän seuraavassa yhteenvedonomaisesti edellä käytyyn keskus-
teluun ja Kuvioon 13 (s. 181) perustuen lyhyet vastaukset tutkimus-
kysymyksiini. Tutkimuksen lähtökohtatilanteessa oli abstraktiksi ta-
voitetilaksi (Lefebvre 1991) asetettu yhteisen ymmärryksen ja yhtei-
söllisen tiedonrakennuksen virtuaalitilan muotoutuminen.  Tutki-
mussykleittäin tulokset olivat seuraavat:  
 
1. Ensimmäinen tutkimussykli 
Miten keskustelufoorumin käyttö tukee tradenomiopiskelija-
ryhmän tiedonhankintaa ja tiedonrakennuksen merkitysneu-
votteluja?  
Tutkimuksen tulokset osoittivat, että keskustelufoorumista muodostui 
tiedonhankinnan tila, joka tuki opiskelijoiden tiedonhankintaa ja 
yhteisen tiedonhankinnan fokuksen löytymistä sekä toimi in-
formaation varastona. Sen sijaan merkityksiä muodostavaa 
keskustelua ei keskustelufoorumille syntynyt, vaan viestit jäivät 




2. Toinen tutkimussykli: 
Miten wikin ja keskustelufoorumin yhteiskäyttö tukee tra-
denomiopiskelijaryhmän tiedonhankintaa ja tiedonrakennuk-
sen merkitysneuvotteluja?  
Wikin ja keskustelufoorumin yhteiskäyttö tuotti tiedonkäsittelyn tilan, 
jossa wikistä muodostui tiedon säilytyksen, sen käsittelyn ja 
analysoinnin mahdollistava tietorakenteiden luomisen tila ja 
keskustelufoorumilla tuotettiin jonkin verran merkityksiä 
muodostavaa keskustelua.  
  
3. Kolmas tutkimussykli: 
Miten wikin ja blogin yhteiskäyttö tukee tradenomiopiskelija-
ryhmän tiedonhankintaa ja tiedonrakennuksen merkitysneu-
votteluja?   
Wikin ja blogin yhteiskäyttö muodosti parhaimmillaan virtuaalisen tie-
donrakennuksen tilan, jossa wiki toimi edelleen tiedon käsittelyn 
tilana, kun taas blogi toimi pohdiskelevan ja kommentoivan 
merkitysten muodostamisen tilana.  
 
Parhaimmillaan opiskelijaryhmät saavuttivat wikin ja blogin yhteis-
käytöllä jo sellaisen virtuaalisen tiedonrakennuksen tilan, joka lähtes-
tyi abstraktina tavoitetilana ollutta yhteisen ymmärryksen ja yhteisöl-
lisen tiedonrakennuksen tilaa.  Sen täydellinen saavuttaminen olisi 
kuitenkin näkemykseni mukaan vaatinut vielä aktiivisempaa vuoro-
vaikutusta sekä kriittisesti rakentavaa suhtautumista käytyyn keskus-
teluun (Dillenbourg ym. 2009).  Myös tuutorien aktiivisempaa ohja-





7.3 Ongelmaperustaisen oppimisen sykli virtuaalisen 
tiedonhankinnan ja –rakennuksen tilan kontekstina 
 
 
Tutkimuksen tulokset osoittavat, että ongelmaperustaisen oppimisen 
syklin itsenäisen tiedonhankinnan vaiheen (vrt. Poikela & Poikela 
2005b; Portimojärvi 2008) tukeminen virtuaalisen työskentelyllä 
tuottaa useita etuja: 1) Tiedonhankinta helpottuu, monipuolistuu ja 
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tehostuu ryhmäläisten saadessa toisiltaan apua virtuaalialueella ta-
pahtuneen keskustelun kautta. 2) Merkitysneuvottelut ja yhteisen 
tiedonrakennuksen prosessi tuottavat parhaimmillaan korkean tason 
ajattelua (Vygotskij 1978), yhteistä ymmärrystä (Schegloff 1993) ja 
tietoa jo verkossa.  3) Tiedonrakennuksen prosessi tutoriaalissa sy-
vee, tehostuu ja jäntevöityy verkkotyöskentelyn luodessa ryhmän jä-
senille yhteisen tietopohjan eli tietoisuuden siitä, mitä toiset tietävät 
sekä merkitysneuvottelujen kautta yhteistä tietoa (Jeong & Chin 
2007).  
Asynkroninen, virtuaalinen tiedonrakennuksen tila näyttäisi 
vahvistavan syklin tiedonhankinnan ja -rakennuksen vaiheiden te-
hokkuutta sekä edistävän yhteisöllisyyttä. Yhteisöllinen toiminta 
myös itsenäisen tiedonhankinnan vaiheen aikana tukee ja helpottaa 
opiskelijan omaa tiedonhankintaa.  Yhteinen tiedon prosessointi 
verkossa luo jännitteen, joka ylläpitää ryhmätunnetta tehokkaasti, 
vaikka opiskelijat fyysisesti sijaitsevat toisistaan erillään. Asynkroni-
suus luo opiskelijoille mahdollisuuden reflektoida ja tarvittaessa pala-
ta tarkastelemaan esitettyjä ajatuksia (Tu & Corry 2003, 303), mikä 
tukee heidän ammatillisen ajattelunsa kehittymistä ja yhteisen tietoar-
tefaktin vähittäistä rakentumista wikiin.     
Lupaavimmat tulokset tiedonrakennuksen, opiskelijoiden ajatte-
lun tason ja ammatillisen kehityksen suhteen saavutettiin yhdistämäl-
lä merkityskeskustelut blogissa sekä yhteisen tietoartefaktin raken-
taminen wikissä. Tutkimukseni mukaan parhaimmillaan blogin ja 
wikin yhteiskäytön avulla virtuaalinen tiedonrakennuksen tila jäsentyi 
siten, että osittain saavutettiin abstraktina tavoitetilana (Lefebvre 
1991) ollut yhteisen ymmärryksen ja yhteisöllisen tiedonrakennuksen virtuaali-
tila.  Tässä tilassa tietoa muokattiin, järjestettiin ja linkitettiin ja tie-
don merkityksiä muodostettiin pohdiskelevassa/luovassa dialogissa 
(Scharmer 2001, 147).  Tila tuottaa luontevia sosiaalisia tarjoumia 
(Kreijn, Krischner & Jochems 2002), joiden avulla opiskelijoilla on 
mahdollisuus kohdata muiden esittämiä ammatilliseen osaamiseen 
liittyviä malleja ja teorioita (wiki) sekä pohtia niiden merkityksiä yh-
teisöllisesti (blogi). Blogi tuki ammatillisen ajattelun kehittymistä 
rohkaisemalla opiskelijoita tuottamaan artikkeleihin ja muihin ajan-
kohtaislähteisiin perustuvia kommenttipuheenvuoroja blogiin.  Wiki 
toimii hyvin kerätyn tiedon yhteisöllisesti tapahtuvan jäsentelyn ja 
muokkauksen alustana, jonne opiskelijat loivat tietorakenteita wikin 
teknisiä tarjoumia hyväksikäyttäen.  
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Teknisten tarjoumien (Nielsen 2010) osalta ohjausta tarvitaan sekä 
työkalujen teknisen käytön osaamisen varmistamiseksi että sisällön 
tuottamisen tueksi.  Portimojärvi & Donelly (2011, 239) toteavat, 
että opiskelijoiden tietotekniset taidot eivät vastaa koulutuksen aset-
tamia vaatimuksia.  Tätä näkemystä vahvistavat myös oman tutki-
mukseni tulokset kaikkien syklien osalta, mutta erityisesti kolmannen 
syklin blogin käytön puutteiden ja sen aihettamien tiedonrakennusta 
häiritsevien seurausten osalta.  Edelleen havaitsin, samoin kuin Ilo-
mäki (2008) sekä Margaryan ja Littlejohn (2008, 625) omissa tutki-
muksissaan, että opiskelijoiden taidot yhteisöllisen tiedonrakennuk-
sen alueella osoittautuivat vajavaisiksi.  He tarvitsevat opettajan tai 
tuutorin apua ja tukea tiedonrakennuksen onnistumiseksi.  Kirsch-
ner ym. (2004) esittämä virtuaalisen tilan kolmas osatekijä eli koulu-
tuksellinen tarjouma järjestyy ongelmaperustaisen oppimisen syklissä 
mahdollisuutena kehittää omaa osaamistaan yhteisöllisesti juuri sil-
loin, kun se on ajankohtaista eli etsittäessä vastauksia asetettuun op-
pimistavoitteeseen ja ympäristössä, joka on ajasta ja paikasta riippu-
maton eli virtuaalisesti.   
Virtuaalinen työskentely mahdollistaa tiedonhankinnan, -
käsittelyn ja -rakennuksen prosessien toteuttamisen samanaikaisesti 
siten, että ne tapahtuvat toisiinsa lomittuen.  Yhdistettäessä blogi- ja 
wikityöskentely työkalut tukevat toisiaan tiedon prosessoinnissa te-
hokkaasti. Burnsin (2006) mukaan wiki soveltuukin erityisen hyvin 
informaation keräämiseen ja tietorakenteiden muodostamiseen, kun 
taas blogit tukevat henkilökohtaista ja ryhmäkohtaista reflektointia.  
Työkaluilla tulee kuitenkin olla yhteinen alusta, jolla ne molemmat 
ovat helposti saavutettavissa.  Tällaisena alustana voisi hyvin toimia 
jokin oppimisalusta kuten esimerkiksi Moodle®.  Myös Portimojärvi 
& Donelly (2011, 243) toteavat, että vaikka oppimisalustoilla ei juu-
rikaan ole käyttöä koulutuksen kontekstin ulkopuolella, niillä on kui-
tenkin potentiaalia yhdistää opiskelijoiden sosiaalisen verkostoitumi-
sen taidot tehokkaasti oppimisen maailmaan.   
Mielenkiintoinen havainto tutkimuksen tuloksissa oli, että tie-
donrakennuksen prosessi tutoriaali-istunnossa tehostui ja syveni 
edeltävän virtuaalisen työskentelyn avulla, olipa kyseessä pelkkä kes-
kustelufoorumin tai wikin ja keskustelufoorumin tai wikin ja blogin 
yhdistelmän käyttö.  Sen sijaan opiskelijoiden ammatillisen kehitty-
misen näkökulmasta tiedon merkitysten yhteisöllisessä muodostami-
sessa virtuaalisesti ryhmät pääsivät pisimmälle wikin ja blogin yhteis-
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käytöllä.  Tämä taas loi mahdollisuuden päästä entistä syvemmälle 
tiedonrakennuksessa ja ammatillisen osaamisen kehittymisessä kas-
vokkain käytävässä tutoriaali-istunnossa.  
  Tutkimus osoitti, että virtuaalisen tiedonrakennuksen tilan ra-
kentaminen osaksi PBL-oppimisen sykliä on sekä mahdollista että 
toimivaa.  Virtuaalisuus on osa nykynuorison eli digitaalisten natiivi-
en (Prensky 2001, 1) ja tulevaisuuden ammattilaisten elämää. Koulu-
tuksen tulee turvata opiskelijoille sellaiset oppimisympäristöt, että he 
pystyvät luontevalla tavalla yhtäältä hyödyntämään jo olemassa ole-
vaa virtuaalista osaamistaan että toisaalta kehittämään osaamistaan 
niillä alueilla, joissa on puutteita.  Sosiaalisen median työkalujen yh-
distäminen osaksi ongelmaperustaista oppimista osoittautui tutki-
muksen mukaan järkeväksi ja luontevaksi, sillä molempien sisäänra-
kennettuna elementtinä on ryhmän toiminta merkitysneuvottelujen, 
uutta luovan dialogin ja informaatiokäytäntöjen keskiössä (vrt. Por-
timojärvi ja Donelly 2011, 245).  Kuten Bull ym. (2008) toteavat, 
tärkeää on valita pedagogisesti parhaiten toimivat sosiaalisen median 
työkalut tukemaan opiskelijoiden reflektoinnin ja kriittisen ajattelun 
prosesseja (vrt. myös Palloff & Pratt 1999, 153).  Pedagogisen, kog-
nitiivisen ja käytännön tason dimensioiden integrointi toimivaksi 
kokonaisuudeksi on monimutkainen tehtävä, joka vaatii opettajan 
roolin uudelleenarviointia. Dillenbourg & Fischerin (2006) mukaan 
opettaja siirtyykin jälleen toiminnan keskiöön toimimalla suunnitte-
lun ”kapellimestarina”.  
 
 




Kvalitatiivisen tutkimuksen luotettavuuden arvioinnista ei ole ole-
massa yksiselitteisiä ohjeita.  Kvantitatiivisessa tutkimuksessa käytös-
sä olevia validiteetin ja reliabiliteetin käsitteitä on kritisoitu pääosin 
siksi, että ne ovat peräisin määrällisen tutkimuksen piiristä (Tuomi & 
Sarajärvi 2004, 133).  Eskola ja Suoranta (2000, 210) toteavat, että 
laadullisen tutkimuksen lähtökohtana on aina tutkijan subjektiviteet-
ti.  Tässä tutkimuksessa tutkijana olin tutkimuksen keskeinen tutki-
musväline (mt., 210), joka suoritti tutkimusaineiston keräyksen, tul-
kinnan ja raportoinnin.   
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Lincoln ja Guba (1985) ovat esittäneet laadullisen tutkimuksen 
arviointikriteereiksi neljää seikkaa: luotettavuuden, riippuvuuden, 
siirrettävyyden ja vahvistettavuuden. Tutkimuksen luotettavuudella 
he viittaavat tutkimustulosten luotettavuuteen ja niiden uskottavuu-
teen tutkimuksen kohteen kannalta. (Marshall & Rossman 1999, 
193.) Pohdittavana on kysymys, vastaavatko tutkijan tekemät tulkin-
nat tutkittavien käsityksiä.  Moustakas (1990) esittää, että yksi mah-
dollisuus varmistua tulkintojen luotettavuudesta on alistaa tulokset 
tutkittavien arvioitaviksi.  Tämän tutkimuksen osalta en voinut näin 
tehdä, sillä opiskelijat, joilta tietoa keräsin, olivat lopullisten tulosten 
valmistuessa 2010 keväällä jo siirtyneet suurelta osin työmarkkinoille 
ulottumattomiini.  Se, olisinko saanut tutkimuksen luotettavuutta 
lisättyä tällä toimenpiteellä, on Eskolan ja Suorannan (2000, 211) 
mukaan epävarmaa, sillä tulkittavat voivat olla sokeita kokemuksil-
leen tai tilanteelleen.  Päädyin asettamaan materiaalin tulkintojen luo-
tettavuuden samojen opiskelijoiden tutoreina toimineiden opettaja-
kollegoideni arvioitavaksi lukuisissa pienimuotoisissa keskusteluissa.  
DBR-tutkimukselle tyypillisesti käytin triangulaatiota (DBRC 
2004, 7) pyrkiessäni lisäämään materiaalista tehtyjen tulkintojen luo-
tettavuutta. Käytetty triangulaatiomuoto oli aineistotriangulaatio, 
jossa saman tutkimuksen aikana yhdistellään useammanlaisia aineis-
toja keskenään (Eskola & Suoranta 2000, 69).  Tutkimuksessa kerä-
sin samassa tutkimussyklissä sekä opiskelijoiden reflektioita että ana-
lysoin heidän käymiään verkkokeskusteluja, kirjoittamiaan wikivies-
tejä sekä laatimiaan blogikirjoituksia. Opiskelijoiden oppimispäivä-
kirjoissa esittämiä näkemyksiä verkkokeskusteluista vertasin heidän 
verkossa käymiensä keskustelujen analysoinnista saamiini tuloksiin. 
Näin halusin saada näyttöä siitä, miten opiskelijoiden näkemykset ja 
heidän varsinaiset tuotoksensa keskusteluissa vastasivat toisiaan.  
Aluksi tarkastelin opiskelijoita yhtenä ryhmänä, jolloin tekemäni tul-
kinnat opiskelijoiden toiminnasta ja heidän tuotoksensa verkossa ei-
vät vastanneet toisiaan. Tämä pakotti minut muuttamaan lähestymis-
tapaani ja ottamaan huomioon opiskelijoiden jaon tutoriaaliryhmiin, 
kunkin ryhmän kokoonpanon sekä huomioimaan tulkinnoissani 
pienryhmien toimintojen väliset erot. Näin tarkasteltuina tulkintani 
opiskelijoiden oppimisraporteista ja heidän tuotoksensa verkossa 
vastasivat toisiaan.  
Siirrettävyydellä arvioidaan saatujen tutkimustulosten pitävyyttä 
muissa tapauksissa ja yhteyksissä (Marshall & Rossman 1999, 193).  
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Tämän tutkimuksen osalta kytken siirrettävyyden pohdinnan ongel-
maperustaiseen oppimiseen liittyvien ryhmien eroihin ad hoc -
ryhmätyöryhmiin verrattuna.  PBL-ryhmien toiminnan katson inten-
siivisemmäksi ja kiinteämmäksi kuin perinteisten ryhmätyöryhmien.  
PBL-ryhmän työskentely yhdessä saattaa jatkua useasta kuukaudesta 
jopa vuoteen, jolloin ryhmäytymisen eri vaiheet ehditään hyvin käy-
dä läpi (Harris 1996).  Näin tuloksia ei mielestäni voida siirtää sellai-
sinaan mihin tahansa ryhmäympäristöön.  Sen sijaan ne ovat siirret-
tävissä muihin samankaltaisiin asynkronista virtuaalisuutta hyödyn-
täviin PBL-oppimisympäristöihin.  Tutkimukseni toteutti Rowlandin 
(2008) esittämää D&R -tyyppistä design-perustaista tutkimusta, jossa 
tutkimus ja suunnittelu ovat tasapainossa. Tutkimuksen perusteella 
kehitettiin teoriaa ja toisaalta teoria vaikutti tutkimusprosessin aikana 
tehtyihin valintoihin.  Tutkimus tuotti sekä kohteena ollutta eXper-
tia-oppimisympäristöä koskevaa erityistietoa että virtuaalisuutta hyö-
dyntävää ongelmaperustaista oppimista koskevaa yleistettävissä ole-
vaa tietoa. 
Eskolan ja Suorannan (2000, 212) mukaan tutkimuksen riippu-
vuudella tarkoitetaan tutkimuksen tekijän ennakko-oletusten ja en-
nustamattomien tekijöiden vaikutusta tutkimuksen tuloksiin. Tutki-
jana jouduin pohtimaan, millaisia ennakko-oletuksia vuonna 2005 
(Kärnä & Kallioniemi 2006) yhteistyössä kollegani kanssa tekemäni 
tutkimuksen tulokset voisivat synnyttää koskien tämän tutkimuksen 
tuloksia.  Tutkimuksen kohteena olivat vuonna 2005 liiketalouden 
opinnot TAMKin Ikaalisten toimipisteessä aloittaneista opiskelijoista 
kerätty 12 vapaaehtoisen opiskelijan ryhmä.  Tutkimuksen tavoittee-
na oli selvittää, miten tradenomiopiskelijaryhmä pystyy keskustelu-
foorumin avulla rakentamaan yhteistä tietopohjaa. Mahdollisesti syn-
tyneillä ennakko-oletuksilla ei kuitenkaan ole merkittävää vaikutusta 
tämän tutkimuksen suhteen, sillä tutkimuksen tavoitteet, tutkimuk-
sen kohderyhmä ja tutkimustehtävä olivat erilaiset.  
Tutkimuksen kohderyhmänä olivat vuonna 2006 opintonsa 
aloittaneet opiskelijat, jotka osallistuivat tutkimukseen kolmena pe-
räkkäisenä vuonna (2006-2008) eri vaiheissa opintojaan.  Opiskeli-
joiden tottuminen wikin ja keskustelupalstan käyttöön saattoi siis 
vaikuttaa heidän tuottamansa tiedonrakennuksen tasoon.  Työkalut 
olivat kuitenkin suhteellisen yksinkertaisia käyttää, joten niiden hal-
linta oli mahdollista oppia yhden etapin (noin 8 viikon opiskelu) ai-
kana.  Näin ollen tottumisen vaikutuksen tuloksiin ei voi katsoa ole-
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van merkittävä.  Sen sijaan tutkimuksen tuloksiin vaikutti oletetta-
vasti se, että opiskelijoita tutkittiin pitkittäistutkimuksena kolmen 
peräkkäisen opiskeluvuoden aikana.  Tänä aikana opiskelijoiden 
henkilökohtainen elämänkokemuksen kertyminen sekä ammattillisen 
osaamisen kehittyminen vaikuttivat jossain määrin toisen ja kolman-
nen tutkimussyklin tuloksiin koskien verkkokeskustelujen laatua.  
Toisaalta kolmannen vuoden opiskelukielen muuttuminen englan-
niksi oli opiskelijoille haasteellista ja tasapainotti edellä mainittua 
muuta henkilökohtaisen ammatillisen osaamisen lisääntymisen vai-
kutusta. Tutkimuksen tuloksia tarkasteltaessa on myös muistettava 
yleisenä huomiona se, että ammattikorkeakoulututkinnon suoritta-
neiden opiskelijoiden saavuttama osaamisen taso vaihtelee valmis-
tumisvaiheessa ja on oletettavaa, että kaikki opiskelijat eivät välttä-
mättä koskaan saavuta ylimmän tiedonrakentamisen vaatimaa osaa-
misen tasoa.  
Vahvistettavuus tarkoittaa samaa kohderyhmää tutkivien tutki-
musten tulosten ristiriidattomuutta. Vahvistettavuuden käsite viittaa 
objektiivisuuden käsitteeseen (Marshall & Rossman 1999, 194). 
Pragmatistisena laadullisena tutkimuksena en tällä tutkimuksella ta-
voitellut varsinaisesti objektiivista totuutta, vaan katsoin tiedon arvo 
olevan sen käyttökelpoisuudessa (James 1907).  Tutkimus kiinnittyy 
oman työympäristöni kehittämiseen hyödyntäen opiskelijoiden ko-
kemuksia ja heidän toimintojensa aktuaalisia seurauksia eli virtuaali-
sen tiedonrakennuksen tuotoksia (mt.).  Tutkimuksen merkitystä ar-
vioin lähinnä sen tulosten käyttökelpoisuudella ja toteutettavuudella 
käytännön opetustyössä.  Arviointiprosessissa peilasin tuloksia so-
veltuvin osin vastaavia ilmiöitä tarkasteleviin tutkimuksiin.  Lisäksi 
kirjasin tutkimuksen vaiheet raporttiin siten, että lukija pystyy arvi-
oimaan tehtyjä ratkaisuja ja niiden perusteluja.  
 
 
7.5 Jatkotutkimuksen aiheita 
 
 
Tutkimuksessa selviteltiin virtuaalisen tiedonrakennuksen tilan eri-
laisten toteutusmuotojen vaikutusta opiskelijoiden tiedonrakennuk-
sen prosessiin. Avoimeksi jäi tämän tutkimuksen osalta pohdinta sii-
tä, millaisia vaikutuksia mahdollisesti erilaisilla kulttuureilla on tie-
donrakennukseen virtuaalisessa ympäristössä.  Aasialaisten tutkimus-
ten (Hong & Lee 2008; Tseng, Chiang & Hsu 2007) ja tämän tutki-
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muksen tulokset korkeakouluopiskelijoiden tuottaman tiedon tasosta 
osoittautuivat samansuuntaisiksi.  Ero hollantilaisiin (Veerman & 
Veldhuis-Diermanse 2001; Schellens & Valcke 2006) tutkimuksien 
tuloksiin on huomattava. Tutkimusta siitä, aiheutuuko ero malesia-
laisen tutkimuksen selityksen mukaan erilaisista koulukulttuureista, 
tulosten tulkintaeroista vai jostain muusta, olisi mielenkiintoista jat-
kaa.  Jatkotutkimuksen aiheeksi jäi myös eri oppimisympäristöissä 
tapahtuneen oppimisen tulosten arviointi.  
Tietotekniikka ja sen tarjoamat erilaiset työkalut kehittyvät no-
peaa tahtia koko ajan. Tämän tutkimuksen toteuttamisen aikana on 
noussut esiin uusia sosiaalisen median työkaluja, jotka tarjoavat yhä 
enemmän mahdollisuuksia virtuaalisten tiedonrakennuksen ja oppi-
misen tilojen toteutusten suhteen (ks. esimerkiksi OPTEK, Opetus-
teknologia koulun arjessa -hankkeen sivusto verkossa). Mielenkiin-
toinen vaihtoehto on esimerkiksi Second Life immersiivisenä ympä-
ristönä, joka tuottaa lähes aidon läsnäolon tunteen ja erinomaisen 
vuorovaikutuksen alustan.  Miten Second Lifen käyttö ongelmape-
rustaisen oppimisen toteutusalustana vaikuttaisi tiedonrakennuk-
seen?  Asynkronisen ja synkronisen tekstuaalisen viestinnän alustoi-
na tutkimusta kaipaavat erilaiset ning-yhteisöt, wiki sekä Facebookin 
kaltaiset toimintaympäristöt osana PBL-toteutusta tai esimerkiksi 
opinnäytetyöskentelyn tukena.  Facebookin käyttö koulutuksen yh-
teydessä on erityisen kiinnostavaa, koska se on luontainen vuorovai-
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Liite 1: Tutkimussykli 2 — Ohjeistus reflektioraporttia 
varten 
Oheisen reflektioraportin tarkoituksena on auttaa sinua analysoi-
maan, pohtimaan ja tekemään johtopäätöksiä omasta oppimispro-
sessistasi yleensä ja erityisesti verkkotyöskentelyn vaikutuksesta sii-
hen. 
 Pohdi seuraavia kysymyksiä omien kokemustesi perusteella syvälli-
sesti ja eri näkökulmista. Lyhyet lauseet eivät yleensä anna tarpeeksi 
tietoa mielipiteistäsi. Päiväkirjasi tulisi olla n. 2-3 sivua pitkä (2 cm 
marginaalit, rivinväli 1 ja fontti 12). Palauta vastauksesi sähköpostin 
liitetiedostona osoitteella maija.karna@piramk.fi  viimeistään  
17.03.2008.  
  Millaisia yhteisiä tiedonhankinnan muotoja syksyn triggerityösken-
telyysi sisältyi? (Haitko missään tilanteessa yhdessä muiden kanssa 
tietoa, keskustelitko tiedonhaustasi muiden opiskelijoiden kanssa, 
suunnittelitko muiden kanssa tiedonhakuasi, millainen rooli yhteisillä 
luennoilla oli omassa tiedonhankinnassasi jne.)  
Millainen merkitys Wikillä oli omassa tiedonhankinnassasi? (Miten 
hyödynsit/vai hyödynsitkö Wikiä tiedonhankinnan eri vaiheissa? 
Missä vaiheessa tiedonhankintaa käytit Wikiä ja miten? Miten käytit 
Wikiä oppimisesi tukena? Miten havaitsit muiden ryhmäläistesi käyt-
tävän Wikiä? Miten käytät Wikiä tenttiin lukiessasi? jne)  
Mikä merkitys keskustelufoorumilla oli tiedonhankinnassa? Miten 
käytit keskustelufoorumia itse? Miten muut ryhmäläisesi käyttivät 
sitä? 
Miltä tiedonhankinta tuntui eri vaiheissa viikkoa (ahdistavalta, mu-
kavalta, kiinnostavalta, innostavalta, masentavalta jne.?  
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 Miten tiedonhaun lähteet (internet, kirjat. lehdet, luennot, haastatte-
lut jne.)vaihtelivat eri vaiheissa viikkoa (=tiedonhaun prosessin eri 
vaiheissa)? 
 Millaista tietoa hait eri vaiheissa viikkoa, oliko vaihteluita vai haitko 
aina samanlaista tietoa?  
 Millainen merkitys verkkotyöskentelyllä on mielestäsi ollut omaan 
oppimiseesi yleensä, entä omaan tiedonhankintaasi ? 
Pyri pohtimaan ja vertailemaan tilanteeseen, jossa verkkotyökalua ei 
olisi käytössäsi.  
  
Millä tavalla mielestäsi tiedonhakua tulisi opiskella/harjoitella opin-
tojen eri vaiheissa?  
Miten verkkotyöskentely mielestäsi vaikutti ryhmäsi toimintaan kas-
vokkain tapahtuneisissa tutoriaalitapaamisissa?  
Tulen käyttämään päiväkirjoja nimettöminä oman jatkotutkimukseni 
materiaalina. Mikäli et halua, että päiväkirjaasi käytetään tässä tarkoi-
tuksessa, mainitse siitä selkeästi vastaussähköpostissasi. 




Liite 2: Tutkimussykli 3 — Ohjeistus reflektioraporttia 
varten 
Hei kaikki, 
viimeinen oppimispäiväkirja-tehtävä:  
Pohdiskele 2-3 sivun verran (Times New Roman, rivinväli 1, margi-
naalit 2 cm) omaa oppimisprosessiasi ja verkkotyöskentelyn merki-
tystä ja tehtävää siinä. Voit käyttää apuna seuraavia ohjaavia kysy-
myksiä: 
- oppimisprosessisi kuvaus (miten opin tehokkaimmin) 
- mikä merkitys verkon hyväksikäytöllä tutoriaali-istuntojen välillä on 
oppimisprosessillesi? --> kuvaa vaikutusta wikin ja blo-
gin/keskustelufoorumin osalta erikseen sekä niiden yhteisvaikutusta.  
- miten käytit verkkotyökaluja (wikiä, blogia, keskustelufooru-
mia) hyväksesi oppimisprosessin aikana (tutoriaalien välillä, tenttiin 
valmistauduttaessa, muuten) ? 
- entä jos verkkokeskustelua ei olisi ollut - miten se olisi vaikuttanut 
mielestäsi ryhmäsi/omaan toimintaan (muistele aikoja, jolloin verk-
koa ei käytetty)? 
- miten verkon hyväksikäyttö mielestäsi vaikuttaa ryhmän toimintaan 
tiedonrakentelussa ja/tai muuten (ryhmädynamiikka, tutoriaali-
istuntojen sujuminen, tiedon syvällisyys, tiedon laajuus jne.)? 
- vertaile blogin ja keskustelufoorumin käyttöä keskustelualustana 
- miten verkkotyöskentelyä tulisi mielestäsi kehittää? 
- muuta?  
Voit pohdiskella edelläolevia kysymyksiä koko opiskeluaikaasi peila-
ten.  
Palautus sähköpostilla minulle 5.12. mennessä.  
HUOM. Oppimispäiväkirja on pakollinen osa opintoja - ennen kuin 
olet palauttanut sen, et saa suoritusmerkintää eXp3 -opinnoista 
verkkoon. 
Tulen käyttämään oppimispäiväkirjoja jatko-opintojeni materiaalina 
nimettömänä. Jos kuitenkaan et halua omaa päiväkirjaasi käytettävän 
materiaalina, mainitse siitä.  
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Liite 3: Tutkimussykli 1 — Verkkokeskustelun ohjeistus 
Moodlessa  
etappi 3/B012-6 Tuloksellinen asiakkuus, kevät 2007: 
Verkkokeskustelun ohjeistus 
Verkkokeskustelun tarkoituksena on luoda opiskelijoilla yhteinen 
tietopohja, jonka avulla voidaan syventää kasvokkain tapahtuvaa tu-
toriaalikeskustelua.  
Jotta verkkokeskustelu sujuisi hyvin, ota keskustelussa huomioon 
seuraavat asiat: 
- Verkkokeskustelualueet ovat avoinna viikottain torstaista          
maanantaihin klo 24.00 asti 
-    Muut ryhmäläiset odottavat kuulevansa sinusta ainakin 3 
kertaa  
-    Viestisi toimii paremmin, jos se on alle 50 sanaa pitkä  
-     Muiden on helpompi hahmottaa viestisi sisältö, jos siinä on 
asiaa vain yhdestä aihealueesta kerrallaan  
-     Kommentit, muiden puheenvuoroja koskevat kysymykset ja 
asioiden esittäminen omin sanoin rakentavat mielenkiintoista ja 
hyvää keskustelua  
-     Paras tapa viedä keskustelua eteenpäin on käyttää puheen-
vuoro, jossa sekä kommentoit   toisten viestejä että lisäät niihin 
jotain uutta tietoa 
-    Muistathan, että tutorin viestejäkin saa kommentoida! 
Verkkokeskustelun jälkeen tiedonhankintaa tutoriaalia varten jatke-
taan, pelkkä verkkokeskustelu ei riitä. 
Puheenjohtajan tehtävänä on laatia verkkokeskustelun perusteella 
mind-map, joka sisältää tärkeimmät verkossa käsitellyt aihealueet. 
Mind-map toimii tutoriaalin ”esityslistana”.  Tutoriaalin aikana 





Liite 4: Tutkimussykli 2 — Verkkokeskustelun ja wikiosal-
listumisen ohjeistus Moodlessa 
350-6 Operatiivinen markkinointi –kurssi, kevät 2008:  
Verkkokeskusteluun ja wikiin on osallistuttava vähintään yh-
teensä 5 kertaa / vko. Mikäli osallistumiskertoja on liian vähän, 
opiskelijan on kirjoitettava muistio omista löydöksistään ja vie-
tävä se triggerin keskustelualueelle. Jos verkkokeskustelu puut-
tuu täysin kahden triggerin osalta, kurssin suorittaminen keskey-
tyy. 
Lisäksi Moodle-sivustolla on linkki keskustelustelun ja wikin käytön 
lisäohjeistukseen ”Verkkokeskustelun ja Wikin käyttöohjeet” ( 
Word-tiedosto):  
Verkkokeskustelun ohjeistus:  
Ryhmät käyvät opintojakson aikana verkkokeskustelua sekä 
tuovat Wiki-alueelle faktoja kustakin triggeristä, mikäli ei muuta 
ilmoiteta.  
Verkkokeskustelun määräaika päättyy pe klo 20.00 ! 
Verkkokeskustelun päätyttyä analysoi käyty keskustelu ja etsi 
tietoa lisää niiltä oppimistavoitteiden alueilta, joita  
-   ei ole vielä lainkaan käsitelty 
-   on käsitelty vasta pintapuolisesti ja kaipaa tarkennusta  
- tai aiheesta, jota ei huomattu sisällyttää oppimistavoitteeseen, 
mutta joka keskustelun aikana on osoittautunut aiheeseen oleel-
lisesti kuuluvaksi. 
Tutoriaalikeskustelu aloitetaan puheenjohtajan aiheesta hahmot-
tamalla mind-map -esityslistalla, johon muut ryhmäläiset voivat 
lisätä tärkeiksi katsomiaan aihealueita.  
Verkkokeskustelun ja Wikin käyttö rinnakkain: 
Wiki-alueelle viedään faktoja, joita on löydetty oppimistehtä-
vään liittyen. Kunkin fakta-puheenvuoron perään tiedon viejä 
kirjoittaa oman nimensä (arviointia varten). 
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Keskustelufoorumilla käydään keskustelua oppimistehtävien ai-
heesta, esitetään esimerkkejä ja tarkentavia kysymyksiä sekä 
kommentteja muiden puheenvuoroihin liittyen. Pyri pitämään 
puheenvuorosi lyhyinä (n.50 sanaa). 
Kukin vie verkkokeskusteluun tai Wiki-alueelle yhteensä min. 5 
puheenvuoroa. Jotta olisi mahdollista kommentoida ja keskus-
tella, on puheenvuoroja vietävä keskustelualueelle eri päivinä, 
vain yksi fakta ja puheenvuoro yhtenä päivänä.  
Sihteerin tehtävänä on  
-    avausistunnon aikana kirjata Freemind/CMapTools –
ohjelmalla ylös ryhmän ideat, ryhmittelyt sekä oppimistavoitteet 
ja viedä kuvio  Wiki-alueelle  
- verkkokeskustelun aikana Wikiin tuodun tiedon järjestäminen  
Wikissä siten, että se vastaa purkukeskustelussa tehtyä synteesiä 
asiasta. Sihteeri myös lisää purkukeskustelussa esitetyn uuden 


















Liite 5: Tutkimussykli 3 — Blogi- ja wikiosallistumisen oh-
jeistus Moodlessa 
eXp3, syksy 2008 
Please remember that you are expected to participate in the discus-
sion with at least two (2) comments (reflective comments on  wiki-
inputs (your own or others'), questions concerning wiki/forum 
comments etc.) and to make at least three (3) fact-entries into the 
Wiki area during every tutorial cycle. The mentioned entries into the 
Wiki should contain facts processed by yourself before entering 
them, and they should be expressed in your own words. Sources of 
information must be indicated.  
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